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Περίληψη 
Η παρούσα εργασία διερευνά τις πεποιθήσεις και την αυτοαποτελεσματικότητα των 
εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού 
λόγου και τις πρακτικές τους ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Σκοπό έχει να αποτυπώσει μια εικόνα για την 
ισχύουσα κατάσταση ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και να συμβάλει στις κατευθυντήριες γραμμές 
προγραμμάτων επιμόρφωσης. Στην έρευνα συμμετείχαν 170 εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής 
οι οποίοι κλήθηκαν να απαντήσουν σε ένα ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις κλειστού τύπου. 
Αναλύοντας τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, αναδείχτηκε ότι οι εκπαιδευτικοί βάσει 
των πεποιθήσεων τους τάσσονται ως προς τη διδασκαλία της παραγωγής γραπτού λόγου 
υπέρ της άμεσης/ρητής και επεξηγηματικής μεθόδου. Σχετικά με το επίπεδο αυτο-
αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού 
λόγου διαπιστώθηκε πως είναι υψηλό, ενώ σχετίζεται θετικά και με την επιλογή πολλών 
πρακτικών από τους εκπαιδευτικούς. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί φάνηκε πως χρησιμοποιούν 
πολλές διαφορετικές πρακτικές στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
Λέξεις-κλειδιά: παραγωγή γραπτού λόγου, ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, πεποιθήσεις 
εκπαιδευτικών, αυτοαποτελεσματικότητα, πρακτικές 
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Abstract 
The present study explores the beliefs and self-efficacy of primary teachers in the teaching 
of writing and their practices in teaching writing to students with specific learning 
disabilities. It aims to illustrate the current situation in teaching writing to students with 
special learning disabilities and to contribute to the guidelines of training programs. The 
survey involved 170 general education teachers who were asked to reply to a closed-ended 
questionnaire. By analyzing the teachers’ responses, it was demonstrated that teachers 
based on their beliefs regarding teaching writing are in favor of explicit instruction. 
Regarding self-efficacy of teachers in teaching writing was found to be high, while it is 
positively related to the choice of many practices by teachers. Finally, teachers appeared to 
use many different practices in teaching writing to students with special learning 
disabilities. 
Keywords: writing, special learning disabilities, teacher beliefs, self-efficacy, practices 
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Πρόλογος 
Η παραγωγή γραπτού λόγου έχει προσελκύσει το ενδιαφέρον πλήθους ερευνητών. 
Όπως αποδεικνύεται από τη βιβλιογραφία, καθορίζει σε μεγάλο βαθμό τόσο την 
ακαδημαϊκή επιτυχία, αφού οι μαθητές στη διάρκεια της φοίτησης τους στο σχολείο 
καλούνται να περάσουν από ένα πλήθος γραπτών εξετάσεων βάσει των οποίων κρίνεται η 
προαγωγή τους στην επόμενη τάξη, η πρόσβαση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, η 
ολοκλήρωση της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης όσο και στην επιτυχία στο εργασιακό 
περιβάλλον και στην καθημερινή ζωή.   
Έτσι, μεγάλη σημασία αποκτά η διδασκαλία της παραγωγής γραπτού λόγου από 
τους εκπαιδευτικούς και μάλιστα σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες οι οποίοι 
βάσει ερευνητικών δεδομένων αντιμετωπίζουν σημαντικά προβλήματα στην παραγωγή 
γραπτού λόγου. Ιδιαίτερα οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών, το επίπεδο της αυτό-
αποτελεσματικότητας τους ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου αλλά και οι 
πρακτικές που εφαρμόζουν αναδεικνύονται σε παράγοντες που διαδραματίζουν πολύ 
σημαντικό ρόλο. 
Στην ελληνική βιβλιογραφία υπάρχει περιορισμένος αριθμός ερευνών αναφορικά 
με τις πεποιθήσεις, την αυτοαποτελεσματικότητα και τις πρακτικές των εκπαιδευτικών ως 
προς την παραγωγή γραπτού λόγου. Καθώς στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και κατά βάση 
στη δημοτική, γίνεται για πρώτη φορά η εκμάθηση της παραγωγής γραπτού λόγου και 
αποτελεί την περίοδο που τίθενται οι βάσεις, κρίνεται ωφέλιμο να ερευνηθούν οι 
προαναφερθέντες παράγοντες. 
Στην πορεία για την ολοκλήρωση αυτής της εργασίας, πολύτιμη ήταν η βοήθεια 
του επιβλέποντος καθηγητή μου κ. Ι.Αγαλιώτη τον οποίο ευχαριστώ θερμά για τη 
συνεργασία, τις οδηγίες και τις προτάσεις του σε όλη την πορεία της εκπόνησης της 
διατριβής μου. Ευχαριστώ επίσης τον καθηγητή μου κ. Ζαφειρόπουλο για τις σημαντικές 
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συμβουλές και τον χρόνο του. Θα ήθελα ακόμη να ευχαριστήσω όλους τους 
συμμετέχοντες και τις συμμετέχουσες στην έρευνα μου εκπαιδευτικούς και τέλος την 
οικογένεια μου που με στηρίζει με κάθε τρόπο. 
Εισαγωγή 
Η παραγωγή γραπτού λόγου έχει κεντρίσει το ενδιαφέρον πολλών ερευνητών 
δεδομένου ότι αποτελεί βασική προϋπόθεση για την επιτυχία σε σχολικό, ακαδημαϊκό και 
επαγγελματικό επίπεδο. Λόγω της σημασίας της, οι μαθητές που αντιμετωπίζουν δυσκολία 
στην παραγωγή γραπτού λόγου τίθενται σε μειονεκτική θέση. Οι μαθητές μάλιστα με 
αναπηρίες, συμπεριλαμβανομένων των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, 
διατρέχουν σημαντικό κίνδυνο (Graham, Collins & Rigby-Wills, 2017), καθώς έρευνες 
έχουν δείξει ότι αντιμετωπίζουν μεγαλύτερες δυσκολίες από τους συνομηλίκους τους 
(Δημάκος & Χέλμη, 2009). 
Στα γενικά σχολεία φοιτά μια μεγάλη μερίδα μαθητών με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες. Αυτό σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί και η παρεχόμενη από αυτούς διδασκαλία 
αποκτά μεγάλη βαρύτητα ως προς την παραγωγή γραπτού λόγου για τους μαθητές 
συνολικά, αλλά και τους μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες ειδικά. 
Ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου, oι πεποιθήσεις των 
εκπαιδευτικών διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στη διδασκαλία (Nespor, 1987). Έρευνες 
επιβεβαιώνουν ότι το «τι» οι δάσκαλοι επιλέγουν να διδάξουν και το «πως» θα το 
διδάξουν διαμορφώνεται σε μεγάλο βαθμό από τις θεωρητικές τους κατευθύνσεις 
(Graham, Harris, Fink & MacArthur, 2001). Παρ’ όλα αυτά, οι περισσότεροι εκ-
παιδευτικοί ερευνητές αναφέρονται μόνο στις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών ως μέρος 
μιας μελέτης για άλλα θέματα (Ferris, 2014).  
Επίσης, αρκετές έρευνες υποδεικνύουν τη σημασία των πρακτικών που 
εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί στη διδασκαλία τους ειδικά για μαθητές με χαμηλές 
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επιδόσεις καθώς και των πεποιθήσεων αυτοαποτελεσματικότητας των δασκάλων, οι 
οποίες μπορούν να  επιδράσουν στην επιτυχία ενός μαθητή με διάφορους τρόπους 
(Caprara, Barbaranelli & Malone, 2006).  
Στην Ελλάδα απουσιάζουν τέτοιου είδους ερευνητικά δεδομένα. Έτσι η παρούσα 
εργασία αποτελεί μια προσπάθεια διερεύνησης των πεποιθήσεων και της 
αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας ως προς τη διδασκαλία 
γραπτού λόγου και των πρακτικών που εφαρμόζουν για μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες. Η παρούσα εργασία αποτελείται από δύο μέρη, το θεωρητικό και το 
ερευνητικό. Στο θεωρητικό κομμάτι επιχειρείται μέσα από αναδίφηση της σχετικής 
βιβλιογραφίας, η προσέγγιση του γραπτού λόγου και η πληρέστερη κατανόηση των 
διαστάσεων και των προϋποθέσεων  διδασκαλίας της παραγωγής του γραπτού λόγου, μέσα 
από τη λεπτομερή εξέταση τόσο του ρόλου του εκπαιδευτικού όσο και παραγόντων που 
σχετίζονται με την αποτελεσματική διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου και της ομάδας 
των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών. Ακόμη παρουσιάζεται ο σκοπός της παρούσας 
έρευνας και τίθενται τα ερευνητικά ερωτήματα. 
Στο ερευνητικό κομμάτι, γίνεται παρουσίαση της μεθοδολογίας της έρευνας, 
περιγραφή των συμμετεχόντων, του εργαλείου και της διαδικασίας της έρευνας καθώς και 
της διαδικασίας ανάλυσης των δεδομένων. Κατόπιν, γίνεται καταγραφή των από-
τελεσμάτων και η ανάλυσή τους με τη χρήση περιγραφικής και επαγωγικής στατιστικής. 
Τέλος, παρουσιάζονται η συζήτηση, τα συμπεράσματα, οι περιορισμοί και οι προτάσεις 
για μελλοντικές έρευνες. 
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ΘΕΩΡΗΤΙΚΌ ΜΈΡΟΣ 
 
Κεφάλαιο 1ο 
Θεωρητική θεμελίωση της έρευνας - Ανασκόπηση βιβλιογραφίας 
1.1 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη διδασκαλία 
Ο τομέας της εκπαίδευσης αποτελεί ένα πεδίο που βρίσκεται στο επίκεντρο του 
παγκόσμιου ενδιαφέροντος. Οι ραγδαίες εξελίξεις στον πολιτικό, κοινωνικό, οικονομικό 
και τεχνολογικό τομέα υπαγορεύουν νέες συνθήκες για την εκπαίδευση η οποία θεωρείται 
σημαντικός παράγοντας για την οικονομική ανάπτυξη και την κοινωνική συνοχή. Στις νέες 
αυτές συνθήκες το σχολείο και οι εκπαιδευτικοί καλούνται να ανταποκριθούν, ώστε να 
συμβάλλουν βελτίωση της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης, η οποία αποτελεί 
ζητούμενο σε διεθνή κλίμακα (Γκόβαρης & Ρουσσάκης, 2008).  
Μεταξύ των στοιχείων που συνθέτουν την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου, 
βασικό στοιχείο αποτελεί η ποιότητα της διδασκαλίας. Διδασκαλία είναι : η «εκπαιδευτική 
διαδικασία με την οποία γίνεται η μετάδοση γνώσεων, κυρίως από το δάσκαλο στο μαθητή 
» (Πύλη για την ελληνική γλώσσα, λεξικό της κοινής νεοελληνικής, http://www.greek-
language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/triantafyllides/search.html?lq=%CE%B4%CE%
B9%CE%B4%CE%B1%CF%83%CE%BA%CE%B1%CE%BB%CE%AF%CE%B1,03.09.2019). 
Η σχολική διδασκαλία λαμβάνει χώρα μέσα στο οικοσύστημα του σχολείου. Αυτό 
σημαίνει ότι ποικίλοι παιδαγωγικοί, κοινωνικοί, ατομικοί, ψυχολογικοί, υλικοτεχνικοί, κ.ά. 
παράγοντες δομούν τη σύνθετη κατασκευή της διδασκαλίας. Μεταξύ αυτών, ως προς την 
ποιότητα της παρεχόμενης διδασκαλίας, καθοριστικός αναδεικνύεται ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού καθώς οι εκπαιδευτικοί κατέχουν μία θέση-κλειδί στη διαμόρφωση 
μελλοντικών γενεών (Γκρίτζιος, 2006). 
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 Έρευνες έχουν δείξει ότι οι εκπαιδευτικοί διαδραματίζουν βασικό ρόλο στην 
ακαδημαϊκή επιτυχία των μαθητών κι ότι διάφορες συνιστώσες σχετικές με τους 
εκπαιδευτικούς επηρεάζουν περισσότερο την ακαδημαϊκή επιτυχία των μαθητών από 
άλλους παράγοντες (Brindle, 2013 Heck, 2009 Nye, Konstantopoulos & Hedges, 2004).  
Ως προς το ρόλο του σύγχρονου εκπαιδευτικού και συγκεκριμένα του δασκάλου, 
αναμένεται ο σύγχρονος δάσκαλος να βρίσκεται σε επαφή με τις νεότερες γνώσεις, να 
εξατομικεύει τη διδασκαλία για ένα μεγάλο αριθμό μαθητών, να βοηθάει όλους τους 
μαθητές, ώστε να αποδίδουν και να επιτυγχάνουν ,να χρησιμοποιεί νέες τεχνολογίες, να 
παρακολουθεί την ανάπτυξη και εξέλιξη των μαθητών, να συντελεί στη διαχείριση της 
σχολικής κοινότητας και την προσέγγισης των γονέων, να εργάζεται συνεργατικά 
(Γκρίτζιος, 2006). 
Ο δάσκαλος αποκτά πρωταγωνιστική θέση. Μέσα από τη διδασκαλία και την 
εκπαίδευση εν γένει συμβάλει στην εισαγωγή καινοτόμων στοιχείων. Δημιουργεί τις 
προϋποθέσεις, ώστε η διδασκαλία, η μάθηση, η συνεργασία να εντάσσονται  στην 
επαγγελματική ζωή και τη  μαθησιακή κουλτούρα του σχολείου (Γκρίτζιος, 2006).       
Συνοψίζοντας, είναι φανερό πως ο δάσκαλος και μια σειρά παραγόντων που 
καθορίζουν τις  δράσεις του και τον τρόπο λειτουργίας του στην εκπαιδευτική διαδικασία 
επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό τη διδασκαλία.  
1.1.1 Παράγοντες διαμόρφωσης της διδασκαλίας  
Η διδασκαλία αποτελεί, όπως αναφέρθηκε, μια σύνθετη και πολύπλοκη 
κατασκευή, η οποία διαμορφώνεται και καθορίζεται από μια σειρά παραγόντων. 
Ένας σημαντικός παράγοντας διαμόρφωσης της παρεχόμενης από τους 
εκπαιδευτικούς διδασκαλίας φαίνεται πως είναι οι πεποιθήσεις τους. Οι σκέψεις και 
πεποιθήσεις των δασκάλων ασκούν μεγάλη επίδραση στις επιλογές που κάνουν στην τάξη 
. Οι πεποιθήσεις σχετικά με τους ρόλους του δασκάλου και του μαθητή, τη φύση και τους 
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σκοπούς της μάθησης, καθώς και τις μεθόδους και το περιβάλλον διδασκαλίας και 
μάθησης που ταιριάζει καλύτερα σε αυτούς τους σκοπούς, διαμορφώνουν τις αποφάσεις 
των δασκάλων. Αυτές οι πεποιθήσεις αποκαλύπτουν τις αρχές λειτουργίας ενός 
εκπαιδευτικού που σχετίζονται με τον τρόπο με τον οποίο ο δάσκαλος βλέπει το μαθητικό 
δυναμικό, τα κίνητρα, την ανάπτυξη (Larrivee, 2000). 
Τις τελευταίες δεκαετίες, ένας σημαντικός αριθμός ερευνών υποδεικνύει και τη 
σημασία της αυτοαποτελεσματικότητας για την αποτελεσματική διδασκαλία. Υπάρχουν 
αρκετά ερευνητικά στοιχεία που δείχνουν ότι οι πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας 
και αυτοαντίληψης, ξεχωριστά, σχετίζονται και επηρεάζουν τις ακαδημαϊκές επιδόσεις. 
Επιπλέον, μεσολαβούν στην επιρροή άλλων μεταβλητών που προβλέπουν ακαδημαϊκές 
επιδόσεις, που σημαίνει ότι λειτουργούν ως φίλτρο μεταξύ των μεταβλητών αυτών 
(Pajares & Schunk, 2001). 
Εξίσου σημαντικές αναδεικνύονται και οι πρακτικές που χρησιμοποιούν οι 
εκπαιδευτικοί στη διδασκαλία τους. Έρευνα των Kane, Taylor, Tyler & Wooten (2011) 
κατέδειξε ότι η αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών στην τάξη εξαρτάται από το είδος 
των πρακτικών που χρησιμοποιούν, οι οποίες μπορούν να οδηγήσουν αντίστοιχα σε 
υψηλές ή χαμηλές επιδόσεις των μαθητών. Οι αποτελεσματικοί δάσκαλοι επιλέγουν 
πρακτικές που προωθούν σταθερά την ακαδημαϊκή επιτυχία, την κατάλληλη συμπεριφορά 
και την οικοδόμηση σχέσεων με τους μαθητές (McSuga-Gage, Simonsen, & Briere, 2012). 
1.1.2 Πεποιθήσεις εκπαιδευτικών  
 Η διδασκαλία επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό από τις πεποιθήσεις των 
εκπαιδευτικών. Οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών είναι σημαντικές ως προς  τον 
καθορισμό των καθηκόντων διδασκαλίας και στην οργάνωση των γνώσεων και των 
πληροφοριών που σχετίζονται με αυτά τα καθήκοντα (Nespor, 1987).  
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Ο Borg (2011) ορίζει τις πεποιθήσεις ως προτάσεις, τις οποίες τα άτομα 
εκλαμβάνουν ως αληθινές, μπορεί να βρίσκονται συχνά σε λανθάνουσα μορφή, έχουν 
έντονα αξιολογικό και συναισθηματικό περιεχόμενο, διαμορφώνουν τη δράση του ατόμου 
και αντιστέκονται στην αλλαγή. O Nespor αναφέρει πως τα συστήματα πεποιθήσεων 
μπορούν να περιγραφούν ως χαλαρά οριοθετημένα συστήματα με εξαιρετικά μεταβλητές 
και αβέβαιες συνδέσεις με γεγονότα, καταστάσεις  και συστήματα γνώσης (Nespor, 1987). 
Για τους Muijs & Reynolds (2001) τα συστήματα των πεποιθήσεων είναι δυναμικές και 
διαπερατές πνευματικές δομές, οι οποίες μπορούν να αλλάξουν υπό το πρίσμα της 
εμπειρίας. 
 Συγκεκριμένα για τους εκπαιδευτικούς, σύμφωνα με τους Richards & Locκhart 
(1996), το σύστημα πεποιθήσεων των διδασκόντων περιλαμβάνει τους στόχους, τις αξίες 
και τα πιστεύω τους για το περιεχόμενο και τη διαδικασία της διδασκαλίας, καθώς και για 
τη θεώρηση του ρόλου τους διαμορφώνοντας την κουλτούρα της διδασκαλίας τους. 
Οι πεποιθήσεις των δασκάλων διαμορφώνουν ολόκληρη την προσέγγιση (των 
δασκάλων) ως προς την ατομική μάθηση ενός μαθητή (Pajares, 1992), ενώ υπάρχουν 
σαφείς ενδείξεις ότι οι επιστημολογικές πεποιθήσεις των διδασκάλων διαμεσολαβούν στις 
εκπαιδευτικές πρακτικές τους και προβλέπουν την επιτυχία των μαθητών (Troia & 
Maddox, 2004). 
Σύμφωνα με τους Fives και Buehl (όπως αναφέρεται στο Ζαρκογιάννη, 2016) η 
σχέση των πεποιθήσεων με τις διδακτικές πρακτικές συνίσταται σε τρεις βασικές 
λειτουργίες:  
α. χρησιμεύουν ως «φίλτρα» ερμηνείας του παιδαγωγικού πλαισίου και 
διαμόρφωσης προσωπικών αντιλήψεων των διδασκόντων για τη διδασκαλία και 
τον ρόλο τους β. αποτελούν στοιχεία διαμόρφωσης και ορισμού ενός 
προβλήματος ή μιας δραστηριότητας στο ευρύτερο πλαίσιο των διδακτικών 
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πρακτικών τους γ. έχουν καθοδηγητικό ρόλο στα κίνητρα των διδασκόντων να 
εφαρμόσουν ή όχι μια διδακτική πρακτική ανάλογα με την αίσθηση 
αποτελεσματικότητας που απορρέει από αυτές και την εκτίμηση για την εν 
δυνάμει επίτευξη των διδακτικών στόχων και για την αντιμετώπιση προκλήσεων 
στη διαδικασία αυτή (Ζαρκογιάννη, 2016, σ.62). 
1.1.3 Αυτοαποτελεσματικότητα εκπαιδευτικών 
O Bandura (2010) όρισε την αυτοαποτελεσματικότητα ως τις πεποιθήσεις των 
ανθρώπων για τις ικανότητές τους να παράγουν καθορισμένα επίπεδα απόδοσης τα οποία 
ακούν επιρροή σε γεγονότα που επηρεάζουν τη ζωή τους. Aνέπτυξε την κατασκευή της 
αυτοαποτελεσματικότητας, βασική συνιστώσα της κοινωνιoγνωστικής θεωρίας, στη 
δεκαετία του '70 (Brindle, 2013). 
O Bandura θεώρησε ότι τα άτομα επηρεάζουν ενεργά τις συνθήκες ζωής τους 
απορρυθμίζοντας τη συμπεριφοράς τους αντί απλώς να συμμετέχουν αντιδρώντας, 
ελεγχόμενοι από βιολογικούς και περιβαλλοντικούς παράγοντες (Bandura, 2006b). Για να 
πετυχαίνουν σε έναν κόσμο γεμάτο προκλήσεις και κινδύνους, τα άτομα που ενεργούν 
αυτοκαθοριστικά πρέπει να αξιολογούν συνεχώς και να λαμβάνουν καλές αποφάσεις 
σχετικά με τους στόχους τους, τις σκέψεις, τις δυνατότητες και τα δυνητικά αποτελέσματα 
για να ρυθμίσουν τη συμπεριφορά τους αναλόγως (Bandura, 2006b, 2012). 
Οι πεποιθήσεις για την αυτοαποτελεσματικότητα επηρεάζουν το αν οι άνθρωποι 
σκέφτονται με στρατηγική ή όχι, με αισιοδοξία ή απαισιοδοξία. Επίσης, επηρεάζουν τις 
δράσεις που επιλέγουν να ακολουθήσουν, τις προκλήσεις και τους στόχους που θέτουν για 
τους εαυτούς τους και τη δέσμευσή τους σε αυτούς, πόση προσπάθεια καταβάλλουν σε 
συγκεκριμένες προσπάθειες, τα αποτελέσματα που περιμένουν να παράγουν οι 
προσπάθειές τους, πόσο καιρό επιμένουν στα εμπόδια, την ανθεκτικότητα τους στις 
αντιξοότητες, την ποιότητα της συναισθηματικής τους ζωής και το πόσο άγχος και 
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κατάθλιψη βιώνουν στην αντιμετώπιση των περιβαλλοντικών απαιτήσεων και τις επιλογές 
ζωής που κάνουν (Bandura, 2006). 
Η έρευνα που αναπτύχθηκε γύρω από το έργο του Bandura (1977), αναγνώρισε την 
αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού ως έναν τύπο της αυτοαποτελεσματικότητας 
(Tschannen, Hoy & Hoy, 1998). Η προσλαμβανόμενη αυτοαποτελεσματικότητα ενός 
εκπαιδευτικού αποτελεί ακόμη μια σημαντική παράμετρο της διδασκαλίας και έναν 
αποδεδειγμένα σημαντικό παράγοντα για την επιτυχία των μαθητών (Ηughey, 2010), 
καθώς  μπορεί να επηρεάσει την απόδοση τόσο ενός μαθητή όσο και ενός εκπαιδευτικού 
(Burke, 2017).  
Σύμφωνα με τους Tschannen, Hoy & Hoy : «Η αποτελεσματικότητα του 
εκπαιδευτικού είναι η πεποίθηση του/της ότι είναι ικανός/η να οργανώσει και να εκτελέσει 
μια σειρά δράσεων που απαιτούνται για την επιτυχή ολοκλήρωση ενός συγκεκριμένου 
διδακτικού έργου σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο » (Tschannen, Hoy & Hoy, 1998, σ.233). 
 Υπάρχει πλήθος ορισμών για την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, οι 
οποίοι εξαρτώνται, άλλοι λιγότερο και άλλοι περισσότερο, από τον ορισμό της 
αυτοαποτελεσματικότητας του Bandura  ως την κρίση κάποιου για την ικανότητά του να 
ολοκληρώσει μια μελλοντική δράση (Ross, Cousins & Gadalla, 1996).  
Αν και οι ερευνητές ορίζουν διαφορετικά την αυτοαποτελεσματικότητα των 
εκπαιδευτικών, σταδιακά συντείνουν στην ίδια ιδέα: η αυτοαποτελεσματικότητα των 
εκπαιδευτικών αποτελεί τις πεποιθήσεις των δασκάλων για τις ικανότητές τους να 
επηρεάζουν την απόδοση των μαθητών ανεξάρτητα από τις εξωτερικές συνθήκες (Brindle, 
2013). 
Σύμφωνα με τους Gibson και Dembo, η πρακτική εφαρμογή της θεωρίας του 
Bandura ως προς την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών θα έδειχνε το βαθμό 
στον οποίο οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι το περιβάλλον μπορεί να ελεγχθεί, δηλαδή κατά 
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πόσο οι μαθητές μπορούν να διδαχθούν, λαμβάνοντας υπόψη εξωτερικούς παράγοντες 
όπως  είναι η οικογένεια, ο δείκτης νοημοσύνης και το περιβάλλον του σχολείου (Gibson 
& Dembo, 1984). 
 Τη δεκαετία του 1980, οι Gibson και Dembo, κατασκεύασαν ένα εργαλείο 30 
ερωτήσεων προκειμένου να εξετάσουν την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, με 
βάση το οποίο  η αποτελεσματικότητα διακρίνεται στην προσωπική διδακτική 
αποτελεσματικότητα που αντιστοιχεί στην πεποίθηση ότι κάποιος έχει τις δεξιότητες και 
τις ικανότητες να επιφέρει τη μάθηση των μαθητών, και στη γενική διδακτική 
αποτελεσματικότητα που αντιστοιχεί στην πεποίθηση ότι η ικανότητα κάθε εκπαιδευτικού 
να επιφέρει αλλαγές είναι σημαντικά περιορισμένη από παράγοντες εξωτερικούς του 
δασκάλου, όπως το περιβάλλον στο σπίτι, το οικογενειακό υπόβαθρο και οι γονικές 
επιρροές (Gibson & Dembo, 1984). Οι παράγοντες αυτοί επιβεβαιώθηκαν κι από άλλες 
έρευνες (Graham et al., 2001 Hoy & Woolfolk, 1993 Soodak & Podell, 1993). 
Η αυτοαποτελεσματικότητα των δασκάλων έχει αποδειχθεί ότι συνδέεται στενά με 
πολλά σημαντικά εκπαιδευτικά αποτελέσματα, όπως η επιμονή των δασκάλων, ο 
ενθουσιασμός, η αφοσίωση και η διδακτική συμπεριφορά, καθώς και μαθησιακά 
αποτελέσματα όπως η επιτυχία, τα κίνητρα και η αυτοπεποίθηση (Tschannen & Hoy, 
2001). Oι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για την αποτελεσματικότητα τους σχετίζονται 
με τη συμπεριφορά τους στην τάξη, ενώ επηρεάζει την προσπάθεια που καταβάλλουν στη 
διδασκαλία, τους στόχους που έχουν θέσει και τις προσδοκίες τους (Tschannen-Moran & 
Hoy, 2001). 
Σύμφωνα με την κοινωνιογνωστική θεωρία, οι δάσκαλοι που δεν περιμένουν να 
είναι επιτυχείς με ορισμένους μαθητές είναι πιθανό να θέσουν λιγότερη προσπάθεια στην 
προετοιμασία και την πραγμάτωση της διδασκαλίας και να εγκαταλείψουν εύκολα με τα 
πρώτα σημάδια δυσκολίας, ακόμη και αν γνωρίζουν πραγματικά στρατηγικές που θα 
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μπορούσαν να βοηθήσουν αυτούς τους μαθητές. Επομένως, οι πεποιθήσεις 
αυτοαποτελεσματικότητας μπορούν να γίνουν αυτοεκπληρούμενες προφητείες, 
επικυρώνοντας πεποιθήσεις είτε ικανότητας είτε ανικανότητας (Tschannen-Moran & Hoy, 
2007).  
1.1.4 Πρακτικές εκπαιδευτικών 
 Μεταξύ των παραγόντων που διαμορφώνουν τη διδασκαλία ιδιαίτερη βαρύτητα 
προσλαμβάνουν και οι διδακτικές πρακτικές των εκπαιδευτικών μέσω των οποίων 
πραγματώνεται η διδασκαλία τους . 
 Οι πρακτικές αποτελούν τις ενέργειες στις οποίες προβαίνουν οι εκπαιδευτικοί 
,ώστε να υποστηρίξουν όλους τους μαθητές μέσα στην τάξη τους (MacSuga-Gage, 
Simonsen & Briere, 2012). 
 Για πολλά χρόνια υπήρχαν έντονες συζητήσεις μεταξύ ερευνητών, εκπαιδευτικών 
και οι γονέων ως προς το ποιες πρακτικές διδασκαλίας είναι οι καλύτερες για τη μάθηση 
των μαθητών στα σχολεία (Bietenbeck, 2014).  
H υψηλής ποιότητας διδασκαλία συχνά ορίζεται ως η χρήση μιας ποικιλίας 
πρακτικών στην τάξη που επιτρέπει τόσο τη διδασκαλία όσο και την αυτόνομη μάθηση 
.Για την εκπαιδευτική πολιτική και την κατάρτιση των εκπαιδευτικών, υποστηρίζεται πως 
απαιτείται μια καλή ισορροπία μεταξύ των τριών διαστάσεων των εκπαιδευτικών 
πρακτικών στην τάξη: δραστηριότητες που δημιουργούν ενδιαφέρον και ανταγωνισμό, 
πρακτικές υποστήριξης προσανατολισμένες στους μαθητές και πρακτικές δομημένες από 
τους εκπαιδευτικούς, ώστε να παρέχουν σαφήνεια (Svenja, David, Eckhard & Sonja, 
2012).  
 Για τους αποτελεσματικούς εκπαιδευτικούς βασικό στοιχείο των πρακτικών τους 
είναι να προωθούν την ακαδημαϊκή επιτυχία και την κατάλληλη συμπεριφορά και σχέση 
με τους μαθητές .Ακόμη, να διαφοροποιούν τις πρακτικές τους ανάλογα με τις ανάγκες 
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των μαθητών, ώστε να υποστηρίζουν αποτελεσματικά όλους τους μαθητές μέσα στο 
περιβάλλον της τάξης (McSuga-Gage, Simonsen, & Briere, 2012).  
 Ένας σημαντικός αριθμός ερευνών επίσης έχει μελετήσει πώς διαφορετικές 
πρακτικές διδασκαλίας και οργανωτικά χαρακτηριστικά στην τάξη από κοινού επηρεάζουν 
τα κίνητρα των μαθητών τα οποία αποτελούν σημαντικό παράγοντα της ακαδημαϊκής τους 
επιτυχίας (Wentzel & Wigfield, 1998). 
Με βάση τα παραπάνω, οι εκπαιδευτικοί ανάλογα με τις πρακτικές που θα 
επιλέξουν και θα εφαρμόσουν, διαμορφώνουν τη διδασκαλία τους και ασκούν μεγάλη 
επίδραση στην ακαδημαϊκή επιτυχία των μαθητών. 
1.2 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη διδασκαλία του γλωσσικού μαθήματος 
Μια γλώσσα αποτελείται από συμβατικά σύμβολα που διαμορφώνονται από τις 
κοινωνικές-επικοινωνιακές λειτουργίες τους (Tomasello, 1992). Η γλώσσα αποτελεί μία 
από τις σημαντικότερες κατακτήσεις του ανθρώπινου πολιτισμού (Γλκαβάς, 2010). 
Αποτελεί το μέσο μετάδοσης γνώσεων, ιδεών και συμπεριφορών. «Ο άνθρωπος του 
οποίου οι γλωσσικές δυνατότητες είναι περιορισμένες δεν μπορεί ούτε να εκφράσει αυτό 
που σκέπτεται ούτε να σκεφθεί ολοκληρωμένα» (Γλκαβάς, 2010, σ.34). 
Σύμφωνα με το Διαθεματικό ενιαίο πλαίσιο πρόγραμμα σπουδών της ελληνικής 
γλώσσας για το δημοτικό σχολείο ως σκοπός της διδασκαλίας του µαθήµατος ορίζεται :  
Η διδασκαλία του µαθήµατος της γλώσσας στο ∆ηµοτικό αποσκοπεί στην 
ανάπτυξη της ικανότητας των µαθητών να χειρίζονται µε επάρκεια και 
αυτοπεποίθηση, συνειδητά, υπεύθυνα, αποτελεσµατικά και δηµιουργικά το γραπτό 
και τον προφορικό λόγο, ώστε να συµµετέχουν ενεργά στη σχολική και την 
ευρύτερη κοινωνία τους (ΔΕΠΣ-ΑΠΣ, 2003, σ.14). 
 Το επίπεδο της γλωσσικής καλλιέργειας επηρεάζει το επίπεδο της εκπαίδευσης. Η 
γλωσσική καλλιέργεια αποτελεί ένα σημαντικό κοινωνικό αγαθό, βασικό για την πολιτική, 
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κοινωνική, ηθική διαπαιδαγώγηση του πολίτη αλλά και για την κατάρτιση του σε 
επιστημονικό και επαγγελματικό επίπεδο (Γλκαβάς, 2010). 
Με βάση τα παραπάνω η διδασκαλία της γλώσσας (γραπτής και προφορικής) 
αποκτά μέγιστη σημασία όπως και ο ρόλος του εκπαιδευτικού που αποτελεί τον οργανωτή 
της διδασκαλίας .Ο δάσκαλος οφείλει να εξασφαλίσει τις κατάλληλες προϋποθέσεις για 
την ανάπτυξη των γλωσσικών ικανοτήτων των μαθητών. Οφείλει να προσαρµόζει συχνά 
τους τρόπους και τα µέσα διδασκαλίας στις περιστάσεις και στους στόχους του 
µαθήµατος. Η πρωτοβουλία προϋποθέτει επίγνωση των σκοπών και των στόχων, 
βούληση, αίσθηµα διδακτικής ευθύνης, ενηµέρωση και περιοδική επανεκτίµηση της 
διδακτικής εργασίας, ώστε αυτή να αναπροσαρµόζεται συνεχώς (ΔΕΠΣ-ΑΠΣ, 2003). 
Τέλος, μεγάλη σημασία έχουν οι διδακτικές μέθοδοι που θα μεταχειριστεί ο 
εκπαιδευτικός προκειμένου να πετύχει τους επιδιωκόμενους σκοπούς καθώς και οι 
πρακτικές που θα χρησιμοποιήσει, αφού μπορούν να επηρεάσουν τα κίνητρα των μαθητών 
(Wentzel & Wigfield, 1998). 
1.2.1 Γραπτός και προφορικός λόγος 
Όπως αναφέρθηκε, η γλώσσα αποτελεί μέρος του προγράμματος σπουδών λόγω 
της ιδιαίτερης σημασίας της στη ζωή του ανθρώπου. Η γλώσσα έχει ένα πολύπλοκο 
συμβολικό σύστημα. Κάθε λέξη είναι ένα ερέθισμα, ένα σύμβολο (Κατσουγκρή, 2012). Ο 
συμβολικός χαρακτήρας της γλώσσας (ανεξάρτητα από το αν η γλώσσα είναι προφορική ή 
γραπτή) φαίνεται να δυσκολεύει κάποιες φορές την εκπλήρωση του σκοπού της, δηλαδή 
της επικοινωνίας και αυτό διότι, προκειμένου να μεταδοθεί μία έννοια από το ένα άτομο 
στο άλλο πρέπει να κωδικοποιηθεί σε ένα φυσικό μέσο (ηχητικό κύμα, σημείο στο χαρτί) 
και στη συνέχεια ο ακροατής ή αναγνώστης να συνταιριάξει αυτές τις ηχητικές και οπτικές 
παραστάσεις με τις αντίστοιχες αναπαραστάσεις που υπάρχουν στη μνήμη του (Πόρποδας, 
2011). 
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Η γλώσσα ως επικοινωνιακό εργαλείο παίρνει υπόσταση μέσα από τους 
θεμελιώδεις τρόπους παραγωγής και πρόσληψης του λόγου: την ομιλία/ακρόαση και τη 
γραφή/ανάγνωση, που τον διακρίνουν σε προφορικό και γραπτό λόγο, αντίστοιχα.  
Ο προφορικός λόγος υπάρχει παντού. Δε νοείται ανθρώπινη κοινωνία χωρίς 
προφορικό λόγο σε αντίθεση με τον γραπτό λόγο ο οποίος δεν αποτελεί μέρος της 
υπόστασης του ανθρώπου, αλλά εφεύρεση του (Πρωτόπαππας, 2008).Με τον γραπτό λόγο 
γίνεται η κωδικοποίηση του προφορικού λόγου με βάση ένα σύστημα οπτικών σημείων 
(Βαμβούκας, 2004). 
Σημαντικό στοιχείο είναι πως ο γραπτός λόγος είναι αδύνατο να μεταφέρει το 
σύνολο της  πληροφορίας που περιέχει η ομιλία, καθώς απουσιάζει η προσωδία και ο 
μελωδικός χαρακτήρας της ομιλίας που μεταφέρει σημασιολογικές  και συναισθηματικές 
πληροφορίες (Πρωτόπαππας, 2008). 
Σύμφωνα με τον Πρωτόπαππα (2008) ο προφορικός και ο γραπτός λόγος δεν 
αποτελούν δύο παράλληλα, παρόμοια συστήματα, αλλά ένα σύστημα το οποίο είναι 
φυσικό και εγγενές. 
1.2.2 Γραπτός λόγος 
Εξετάζοντας τον γραπτό λόγο, αξίζει να σημειωθεί πως η σπουδαιότητα της 
γραφής και του ρόλου της στην ανάπτυξη και εξέλιξη τόσο του ανθρώπου όσο και της 
κοινωνίας, έχει προσελκύσει το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών δομών αλλά και πολλών 
διαφορετικών επιστημονικών κλάδων (Σπαντιδάκης, 2010).  
Η εκμάθηση του γραπτού λόγου και ειδικότερα της παραγωγής γραπτού λόγου 
αποτελεί βασική επιδίωξη του σχολικού προγράμματος, καθώς ο γραπτός λόγος είναι μέσο 
αυτό-έκφρασης και επικοινωνίας, με ιδιαίτερη συμβολή στην ανάπτυξη της γλώσσας και 
τη διαμόρφωση της σκέψης, την προαγωγή της σχολικής γνώσης, ενώ συνιστά και μέσο 
της αξιολογικής διαδικασίας της εκπαίδευσης ( Βαρσαμίδου & Σπαντιδάκης, 2015). Το 
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σχολείο χρησιμοποιεί τον γραπτό λόγο και ως μέσο για τη διδασκαλία άλλων γνωσιακών 
αντικειμένων (Σπαντιδάκης, 2010). 
Ο γραπτός λόγος είναι ιδιαίτερα σημαντικός στην ανάπτυξη, την εξέλιξη, την 
πρόοδο, την κοινωνικοποίηση, τη χειραφέτηση των μαθητών και στην αποτελεσματική 
λειτουργία του σχολείου και της κοινωνίας (Σπαντιδάκης, 2010). Επιπλέον, επιτρέπει  
στους μαθητές να μοιράζονται ιδέες, απόψεις και πληροφορίες και είναι διάχυτος και στη 
προσωπική ζωή ενός ατόμου, αφού συναντάται στην ηλεκτρονική αλληλογραφία, τα 
γραπτά μηνύματα, σε μέσα κοινωνικής δικτύωσης και ηλεκτρονικές αναρτήσεις καθώς και 
στην επικοινωνία με φίλους, οικογένεια και άλλους (Graham, Collins & Rigby-Wills, 
2017). Η χρήση του παρέχει τη δυνατότητα έκφρασης και πληροφόρησης, αλλά και 
γενικότερα επαφή με τα διαθέσιμα πολιτισμικά αγαθά, διαμορφώνοντας τρόπους σκέψης, 
δράσης και συμπεριφοράς. (όπως αναφέρεται στο Σπαντιδάκης, 2010). 
Στη σύγχρονη εποχή, οι δεξιότητες γραφής είναι απαραίτητες καθώς προκειμένου 
κάποιος να πετύχει τόσο στο σχολείο όσο και στον εργασιακό χώρο και σε διάφορες 
δραστηριότητες, θα πρέπει να είναι σε θέση να γράφει (Harward, Peterson, Korth, 
Wimmer, Wilcox, Morrison, Black, Simmerman & Pierce, 2014).  
1.2.3 Παραγωγή γραπτού λόγου 
Ο γραπτός λόγος είναι η γραπτή αναπαράσταση του προφορικού λόγου (Πόρποδας, 
2011). Στο σημερινό σχολείο οι μαθητές χρησιμοποιούν τον γραπτό λόγο για να 
ολοκληρώσουν το 30% με 60% των σχολικών τους δραστηριοτήτων (Σπαντιδάκης, 2011). 
Η κατάκτηση του γραπτού λόγου αποτελεί ένα σημαντικό εκπαιδευτικό μέσο, καθώς με τη 
χρήση του το σχολείο αποκτά τη δυνατότητα: να αξιολογήσει τους μαθητές ως προς τις 
γνώσεις και την πνευματική ωριμότητα, να συμβάλει στην ανάπτυξη της κριτικής τους 
σκέψης, να βοηθήσει τους μαθητές στην οικοδόμηση της σχολικής γνώσης και της 
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γενικότερης γνώσης τους για τον ίδιο τους τον εαυτό, αλλά και τον κόσμο μέσα στον 
οποίο ζουν (Ματσαγγούρας, 2004).  
Η παραγωγή συγκεκριμένα του γραπτού λόγου συμβάλλει στη νοητική ανάπτυξη- 
κριτική σκέψη του μαθητή για πέντε, κυρίως, λόγους: (α) η δομή του γραπτού λόγου, 
κυρίως του αφηγηματικού, αντιστοιχεί στη δομή της σκέψης του παιδιού, (β) ο γραπτός 
λόγος αποτυπώνει, «ακινητοποιεί» και οπτικοποιεί τη σκέψη παρέχοντας στο παιδί τη 
δυνατότητα να εξετάζει τη δομή της σκέψης του και να αναζητά καλύτερους τρόπους 
οργάνωσης και έκφρασης ιδεών, (γ) ενεργοποιεί όσο ελάχιστες πνευματικές ενασχολήσεις 
το νοητικό δυναμικό του παιδιού, (δ) οι φάσεις της παραγωγής γραπτού λόγου 
αντιστοιχούν σχεδόν απόλυτα με τις ομάδες δεξιοτήτων που απαρτίζουν την κριτική 
σκέψη: συλλογή δεδομένων, οργάνωση ιδεών, ανάλυση δεδομένων και υπέρβαση 
δεδομένων και (ε) η γλώσσα δεν εκφράζει μόνο τη σκέψη, αλλά και τη διαμορφώνει με τις 
λέξεις που χρησιμοποιεί και με τις ταξινομήσεις που εμπεριέχει, οι οποίες γίνονται 
μετέπειτα ταξινομήσεις εμπειριών (Ματσαγγούρας, 2004, σ. 70-72). 
Η παραγωγή γραπτού λόγου περισσότερο από οποιοδήποτε επιστημονικό πεδίο 
προσφέρει στους μαθητές την ευκαιρία τόσο να εκφράσουν τα συναισθήματα και τις 
απόψεις τους όσο και να αποδείξουν τις γνώσεις τους για ένα συγκεκριμένο περιεχόμενο 
(Baker, Chard, Ketterlin-Geller,Apichatabutra & Doabler, 2009). Η βελτίωση της γραφής 
των μαθητών φτάνει πέρα από τη σύνθεση και τη γραμματική καθώς οι μαθητές συχνά 
αξιολογούνται σε διάφορα μαθήματα μέσω της ικανότητάς τους να γράφουν για το 
συγκεκριμένο μάθημα (Burke, 2017). 
Oι Baker et al. (2009) υπογραμμίζουν τη μεγάλη αξία της γραφής πέραν της 
εκπλήρωσης των ακαδημαϊκών καθηκόντων στο χώρο του σχολείου. Η ικανότητα 
επικοινωνίας μέσω της γραφής είναι κεντρική για την επιτυχία στο σχολείο και είναι 
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απαραίτητη για την επιτυχή συμμετοχή στο χώρο εργασίας και σε μια δημοκρατική 
κοινωνία (Norman & Spencer, 2005).  
Η ικανότητα να γράφει κάποιος αποτελεσματικά δεν είναι βασική μόνο για την 
ακαδημαϊκή επιτυχία ,όπως ειπώθηκε παραπάνω, αλλά και ένα απαραίτητο εφόδιο για τον 
εργασιακό χώρο. Πολλές δουλειές απαιτούν την ικανότητα να γράφει κάποιος με 
σαφήνεια και συντομία. Τα άτομα που δεν μπορούν να ανταπεξέλθουν σ’ αυτήν την 
απαίτηση έχουν περιορισμένες ευκαιρίες απασχόλησης (Agate, 2005). 
Σύμφωνα με τον Σπαντιδάκη (2011), τόσο η ανάγνωση όσο και η παραγωγή ενός 
επικοινωνιακού κειμένου είναι δύσκολες, πολύπλοκες αλλά διδάξιμες δραστηριότητες. Οι 
Παντελιάδου, Πατσιοδήμου & Μπότσας (2004) επισημαίνουν πως η κατάκτηση του 
χειρισμού του γραπτού λόγου διδάσκεται σε όλες τις βαθμίδες σε κάθε είδος σχολείου. Σε 
κάθε εκπαιδευτική βαθμίδα χτίζεται ένα μέρος της, έτσι με το πέρας της εκπαίδευσης, 
κάθε μαθητής να έχει δημιουργήσει το δικό του οικοδόμημα.  
Αν και η παραγωγή γραπτού λόγου δεν αποτελεί για το ελληνικό σχολείο 
ξεχωριστό μάθημα-αντικείμενο διδασκαλίας, εντούτοις αποτελεί σημαντικό κομμάτι του 
αναλυτικού προγράμματος σπουδών. Συγκεκριμένα, σχετικά με τη γραφή και παραγωγή 
γραπτού λόγου το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (ΑΠΣ) ορίζει ανάλογα με την τάξη ως 
βασικό σκοπό (ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ, 2003): 
Για την Α΄ και Β΄τάξη την «ανάπτυξη της ικανότητας του παιδιού να γράφει και να 
διατυπώνει γραπτά νοήµατα» (ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ, σ.26). 
Για τη Γ΄και Δ΄τάξη την «ανάπτυξη της ικανότητας του παιδιού να επικοινωνεί 
γραπτά µε ακρίβεια και αποτελεσματικότητα, χρησιμοποιώντας τη µορφή και το ύφος που 
αρµόζει σε κάθε περίσταση επικοινωνίας. Να χαίρεται την ίδια τη γραπτή επικοινωνία» 
(ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ, σ.27). 
[20] 
 
Για την Ε΄ και ΣΤ΄ τάξη την «ανάπτυξη της ικανότητας του παιδιού να επικοινωνεί 
γραπτά µε ακρίβεια και αποτελεσµατικότητα, χρησιµοποιώντας τη µορφή και το ύφος που 
αρµόζει σε κάθε περίσταση επικοινωνίας. Η ικανότητα να οργανώνει τη σκέψη του και να 
συστηµατοποιεί τη βιωµατική και σχολική γνώση µε όργανο το γραπτό λόγο. Η ανάπτυξη 
αυτοπεποίθησης για τις συγγραφικές του δυνατότητες και η απόλαυση της διαδικασίας 
σύνθεσης κειµένου και γενικότερα της γραπτής επικοινωνίας», (ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ, σ.28). 
Οι μαθητές, προκειμένου να μάθουν να γράφουν με επάρκεια και ακρίβεια και για 
να χρησιμοποιούν τον γραπτό λόγο ως μέσο επικοινωνίας, χρειάζεται να αναπτύξουν 
ποικίλες δεξιότητες, γνώσεις και στρατηγικές. Για την κατανόηση, ερμηνεία, αλλά και 
παραγωγή ενός επικοινωνιακού κειμένου απαιτείται να έχουν αναπτύξει σε επαρκή βαθμό 
δεξιότητες (δηλαδή αυτόματες τεχνικές επεξεργασίας πληροφοριών οι οποίες 
εφαρμόζονται με ελάχιστη γνωσιακή επιβάρυνση), γνώσεις (που αφορούν τα δομικά 
στοιχεία του κειμένου, σε σχέση με την εκάστοτε διαμορφωμένη επικοινωνιακή 
κατάσταση) και στρατηγικές (δηλαδή εμπρόθετες δραστηριότητες για την επίτευξη ενός 
ειδικού στόχου) (Σπαντιδάκης, 2011).  
Η σύνθετη φύση της γραφής ως γνωστικής διαδικασίας αλλά και ως πράξης 
κοινωνικο-πολιτισμικά προσδιορισμένης και οι πολλαπλές οπτικές γωνίες προσέγγισης της 
καθιστούν τη διδασκαλία της ιδιαίτερα απαιτητική για τον εκπαιδευτικό, που συχνά 
αντιμετωπίζει τόσο τις χαμηλές συγγραφικές επιδόσεις των μαθητών όσο και την αρνητική 
διάθεση των μαθητών απέναντι στο γραπτό λόγο (απροθυμία να εμπλέκονται σε 
συγγραφικά έργα, παθητικότητα, αναβλητικότητα, κ.ά.) (Βαρσαμίδου & Σπαντιδάκης, 
2015). 
1.2.4 Στάδια και διαδικασίες παραγωγής γραπτού λόγου 
Η παραγωγή γραπτού λόγου απαιτεί τη συμμετοχή διαφορετικών νοητικών 
διεργασιών και την ιεράρχηση μιας σειράς διαδικασιών. Εκτός από τη διαδικασία της 
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γραφής, της πληκτρολόγησης, της ορθογραφίας και των δεξιοτήτων κατασκευής 
προτάσεων που επιτρέπουν την πραγματοποίηση της σύνθεσης απαιτούνται στρατηγικές 
για τον προγραμματισμό, την αξιολόγηση, την παρακολούθηση, τη σύνταξη και την 
αναθεώρηση του κειμένου (Graham, Collins & Rigby-Wills, 2017). 
 Οι μαθητές για να γράψουν οι ίδιοι ένα επικοινωνιακό κείμενο χρειάζεται : « να 
έχουν αναπτύξει σε επαρκή βαθμό δεξιότητες (δηλαδή αυτόματες τεχνικές επεξεργασίας 
πληροφοριών οι οποίες εφαρμόζονται με ελάχιστη γνωσιακή επιβάρυνση), γνώσεις (που 
αφορούν τα δομικά στοιχεία του κειμένου, σε σχέση με την εκάστοτε διαμορφωμένη 
επικοινωνιακή κατάσταση) και στρατηγικές (δηλαδή εμπρόθετες δραστηριότητες για την 
επίτευξη ενός ειδικού στόχου)» (Σπαντιδάκης, 2011,σ.1).  
Πολλοί ερευνητές έχουν περιγράψει λεπτομερώς τις φάσεις που ακολουθεί η 
παραγωγή γραπτού λόγου. Ανεξάρτητα από την ονομασία που δίνεται σε κάθε φάση-
στάδιο, φαίνεται ότι η διαδικασία της παραγωγής γραπτού λόγου περιλαμβάνει τρία 
βασικά στάδια αυτό του σχεδιασμού, της πρώτης καταγραφής και της βελτίωσης- έκδοσης 
του κειμένου (Σπαντιδάκης, 2004) . 
Σε πρώτο επίπεδο (προσυγγραφική φάση) γίνεται η παραγωγή και οργάνωση των 
ιδεών (προσχέδιο), ακολούθως γράφεται η πρώτη εκδοχή του κειμένου, ενώ κατά τη 
μετασυγγραφική φάση ακολουθούν όλες παρεμβάσεις βελτίωσης  προκειμένου  το κείμενο 
να καταστεί κατάλληλο και αποτελεσματικό για την εκάστοτε περίσταση επικοινωνίας 
(Φτερνιάτη & Πατρών, 2015).  
Η παραπάνω θεώρηση της διαδικασίας παραγωγής γραπτού λόγου υιοθετείται και 
από το ισχύον αναλυτικό πρόγραμμα. Συγκεκριμένα αναφέρεται: 
Ιδιαίτερα η σύνθεση γραπτού κειµένου αντιµετωπίζεται ως διαδικασία που 
διέρχεται από τρία στάδια: α) την προετοιµασία, δηλαδή τον γενικό σχεδιασµό και 
τις ειδικότερες επιλογές λ.χ. ως προς τα θέµατα, την έκταση, το λεξιλόγιο 
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(«προσυγγραφικό» στάδιο), β) τη γραφή της πρώτης εκδοχής του κειµένου 
(«συγγραφικό») και γ) τον έλεγχο της πρώτης εκδοχής και τις πιθανές, διορθώσεις, 
συµπληρώσεις, βελτιώσεις («µετασυγγραφικό» στάδιο), καθώς επίσης και το 
ενδιαφέρον του συντάκτη-µαθητή για το θέµα αλλά και τα κίνητρα να γράψει 
κείµενο πάνω σ’ αυτό (ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ, 2003, σ.42). 
Κατά τη διάρκεια των παραπάνω σταδίων ο μαθητής καλείται να συνδυάζει τους 
ρόλους του γραμματέα και του δημιουργού (Σπαντιδάκης, 2011). Στο προσυγγραφικό 
στάδιο, πριν δηλαδή τη συγγραφή του κειμένου ο μαθητής-συγγραφέας επιλέγει τους 
αναγνώστες του, το ακροατήριο του και το σκοπό για το οποίο θέλει να γράψει το κείμενο 
του. Ο δημιουργός, λοιπόν, αναλαμβάνει τη «γέννηση» των ιδεών, τη βελτίωση τους και 
την προσαρμογή για τον σκοπό, το είδος των αναγνωστών και το είδος του κειμένου 
(Σπαντιδάκης, 2011). 
Στο δεύτερο στάδιο της παραγωγής γραπτού λόγου, ο συγγραφέας αρχίζει να 
αποτυπώνει τις ιδέες που συγκέντρωσε στην προηγούμενη φάση σε γραπτή μορφή . Οι 
ιδέες εδώ αρχίζουν να σχηματοποιούνται. Η πρώτη αυτή καταγραφή βοηθά τον συγγραφέα 
στην παραγωγή νέων ιδεών (Σπαντιδάκης, 2004). Ο γραμματέας αναλαμβάνει να εκ-
τελέσει τις μηχανιστικές λειτουργίες της παραγωγής του γραπτού λόγου (στις οποίες 
συγκαταλέγονται η οπτικοκινητική δραστηριότητα, κανόνες γραμματικής και σύνταξης, 
σημεία στίξης, λεξιλόγιο) (Σπαντιδάκης, 2004). 
Τέλος, στο τρίτο στάδιο, ο συγγραφέας κάνει τις τελικές βελτιώσεις στο κείμενό 
του ως προς το περιεχόμενο, τη δομή, την έκφραση και τη μορφή του. Στο στάδιο αυτό ο 
μαθητής αναλαμβάνει τόσο τον ρόλο του «γραμματέα» όσο και του «συγγραφέα». Η φάση 
της βελτίωσης είναι ιδιαίτερα απαιτητική καθώς ο μαθητής θα πρέπει να 
απευαισθητοποιηθεί γνωστικά και συναισθηματικά από το κείμενο του (Σπαντιδάκης, 
2004). 
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1.3 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην Ειδική αγωγή και Εκπαίδευση  
Η ειδική αγωγή και εκπαίδευση στην Ελλάδα, σε αντίθεση με αρκετές ευρωπαϊκές 
χώρες, ξεκίνησε τα νεότερα χρόνια και συγκεκριμένα στις αρχές του 20ου αιώνα με την 
ίδρυση ειδικών σχολείων και ιδρυμάτων. Μια σειρά νομοθετικών ρυθμίσεων, από το 1981 
με τον νόμο (Ν. 1143/1981) μέχρι 2008 με τον νόμο 3699/2008, οδήγησαν στη 
διασφάλιση σημαντικών δικαιωμάτων των ατόμων με αναπηρία. 
Σύμφωνα με τον ισχύοντα νόμο, και συγκεκριμένα με το άρθρο 1 του ν.3699 του 
2008: «Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση (ΕΑΕ) είναι το σύνολο των παρεχόμενων 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών στους μαθητές με αναπηρία και διαπιστωμένες ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες ή στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες». Στο άρθρο 2 
αναφέρεται πώς: «Η ΕΑΕ, όπως και η γενική εκπαίδευση, είναι υποχρεωτική και 
λειτουργεί ως αναπόσπαστο τμήμα της ενιαίας δημόσιας και δωρεάν εκπαίδευσης». 
Η ΕΑΕ επιδιώκει ιδίως: α) την ολόπλευρη και αρμονική ανάπτυξη της 
προσωπικότητας των μαθητών με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, β) τη 
βελτίωση και αξιοποίηση των δυνατοτήτων και δεξιοτήτων τους, ώστε να καταστεί δυνατή 
η ένταξη ή η επανένταξη τους στο γενικό σχολείο, όπου και όταν αυτό είναι δυνατόν, γ) 
την αντίστοιχη προς τις δυνατότητές τους ένταξη στο εκπαιδευτικό σύστημα, στην 
κοινωνική ζωή και στην επαγγελματική δραστηριότητα και δ) την αλληλοαποδοχή, την 
αρμονική συμβίωσή τους με το κοινωνικό σύνολο και την ισότιμη κοινωνική τους εξέλιξη, 
με στόχο τη διασφάλιση της πλήρους προσβασιμότητας των μαθητών με αναπηρία και με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς και των εκπαιδευτικών ή/και γονέων και κηδεμόνων 
με αναπηρία, σε όλες τις υποδομές (κτιριακές, υλικοτεχνικές συμπεριλαμβανομένων των 
ηλεκτρονικών), τις υπηρεσίες και τα αγαθά που αυτά διαθέτουν (ν.3699/2008). 
Ο ρόλος του σύγχρονου εκπαιδευτικού, όπως αναφέρθηκε, αναδεικνύεται ιδιαίτερα 
απαιτητικός καθώς καλείται να είναι σε επαφή με τη νεότερη γνώση, να χρησιμοποιεί την 
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τεχνολογία, να έχει εξειδικευμένες γνώσεις για την ανάπτυξη και εξέλιξη των μαθητών και 
να λειτουργεί συνεργατικά στο περιβάλλον του σχολείου (Γκρίτζιος, 2006). Ακόμη πιο 
απαιτητικός αναδεικνύεται ο ρόλος του εκπαιδευτικού σε σχέση με την ειδική αγωγή και 
εκπαίδευση. 
Σε ένα μεγάλο ποσοστό γενικών σχολείων φοιτούν μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. «Η υποστήριξη μαθητών και μαθητριών με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες (Ε.Ε.Α.) ή προβλήματα συμπεριφοράς (Π.Σ.) στο γενικό σχολείο υπαγορεύεται 
από σημαντικούς ηθικούς, εκπαιδευτικούς και νομικούς λόγους» (όπως αναφέρεται στο 
Αγαλιώτης, 2011, σ.1). 
Ο εκπαιδευτικός οφείλει να είναι άρτια καταρτισμένος τόσο επιστημονικά όσο και 
παιδαγωγικά, ώστε να μπορεί να ανταπεξέλθει στις απαιτήσεις της διδασκαλίας απέναντι 
σε μια ετερογενή ομάδα μαθητών που έχει διαφορετικές ανάγκες και απαιτήσεις. 
Χρειάζεται να έχει τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες για την εκπαιδευτική 
αξιολόγηση, τις διδακτικές τροποποιήσεις και τις μεθοδολογικές προσαρμογές που 
απαιτούνται, προκειμένου να τους διδάξει με αποτελεσματικό τρόπο. Σύμφωνα με  τον 
Αγαλιώτη, η συστηματική  ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση των εκπαιδευτικών είναι 
αναγκαία προκειμένου η ετερογένεια του μαθητικού πληθυσμού να αποτελέσει βασικό 
παράγοντα αποτελεσματικών μεθοδολογικών επιλογών (Αγαλιώτης, 2011). 
 Ο εκπαιδευτικός είναι ανάγκη επίσης να είναι ευπροσάρμοστος στα διαρκώς 
μεταβαλλόμενα δεδομένα και να συμβάλει με τη δουλειά αλλά και τη στάση του απέναντι 
σε ζητήματα όπως η φύση των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών, στην ολόπλευρη 
ανάπτυξη της προσωπικότητας των μαθητών μέσα σε ένα δημοκρατικό σχολείο που να 
σέβεται τη διαφορετικότητα και να προάγει τη συνεργατικότητα.  
 Η Νικολακάκη σχετικά με τον ρόλο του εκπαιδευτικού και την ομάδα παιδιών με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες επισημαίνει πως η εφαρμογή συγκεκριμένων προτύπων 
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διδασκαλίας που αποδέχονται έναν ομοιόμορφο τρόπο ανάπτυξης και μάθησης για όλα τα 
παιδιά δεν έχουν τα επιθυμητά αποτελέσματα στα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
Οι διαφορετικές ανάγκες των παιδιών αυτών ως προς τη μάθηση απαιτεί μια συστηματική 
και εξατομικευμένη διδασκαλία με  ανάλογες μεθόδους , τεχνικές και μέσα (Νικολακάκη, 
2016). 
1.3.1 Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
Σύμφωνα με τη νομοθεσία της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, μεταξύ των 
μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, συγκαταλέγονται και οι μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες.  
Ένας μεγάλος αριθμός μαθητών αντιμετωπίζει σημαντικές δυσκολίες στη σχολική 
μάθηση. Οι δυσκολίες αυτές επηρεάζουν την εκπαιδευτική διαδικασία και συνήθως έχουν 
σαν αποτέλεσμα οι μαθητές να παρουσιάζουν χαμηλή σχολική επίδοση (Τζιβινίκου, 2015). 
Το ζήτημα των δυσκολιών μάθησης είναι από τα πιο σημαντικά και χρήσιμα για τους 
εκπαιδευτικούς θέματα, με τα οποία ασχολούνται η παιδαγωγική ψυχολογία, η ειδική 
αγωγή κι άλλες συναφείς επιστήμες (Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2011). 
Οι δυσκολίες μάθησης έχουν βρεθεί στο επίκεντρο της εκπαιδευτικής και 
επιστημονικής κοινότητας, καθώς τις τελευταίες δεκαετίες ο αριθμός των ατόμων με 
μαθησιακές δυσκολίες έχει διπλασιαστεί (Heward, 2011). Ακόμη, το ενδιαφέρον αυτό για 
τις δυσκολίες μάθησης οφείλεται τόσο στην καθιέρωση και εξέλιξη της παιδαγωγικής 
επιστήμης, με την οποία η θέση του παιδιού στην εκπαίδευση άλλαξε, όσο και στη νομική 
κατοχύρωση των δικαιωμάτων των ατόμων με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.  
Διεθνώς επικρατεί μια ασάφεια ως προς τον όρο ειδικές μαθησιακές δυσκολίες με 
αποτέλεσμα να χρησιμοποιείται συχνά καταχρηστικά για να περιγράψει τις δυσκολίες ενός 
παιδιού στο σχολείο λόγω οριακής νοημοσύνης, προβλημάτων συμπεριφοράς, κ.ά. 
(Πολυχρόνη, 2011).  
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Ακόμη οι όροι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και Μαθησιακές Δυσκολίες (ΜΔ) 
χρησιμοποιούνται συχνά ταυτόσημα γεγονός που μπορεί να οδηγήσει σε σύγχυση, καθώς 
ο όρος μαθησιακές αναφέρεται γενικότερα στα προβλήματα που μπορεί να παρουσιάσει 
ένα άτομο κατά τη μαθησιακή διαδικασία, χωρίς να αποκλείονται ως αίτια η νοητική 
καθυστέρηση, οι ψυχολογικές διαταραχές ή εξωτερικοί παράγοντες, όπως ελλιπής 
εκπαίδευση ή ακατάλληλο οικογενειακό περιβάλλον κ.ά.. Ο όρος Μαθησιακές Δυσκολίες 
έχει επικρατήσει στις ΗΠΑ και για τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες , ενώ στη Μεγάλη 
Βρετανία γίνεται διαχωρισμός μεταξύ των δύο. Στο παρόν κείμενο υιοθετείται ο όρος 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (ΥΠΕΠΘ, 2013). 
Ο ορισμός του IDEA (2004) αποτελεί έναν από τους  επικρατέστερους ορισμούς 
για τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες : 
Γενικά- Ο όρος «ειδική μαθησιακή δυσκολία» σημαίνει διαταραχή σε μια ή περισσότερες 
από τις βασικές ψυχολογικές διεργασίες που εμπεριέχονται στην κατανόηση  της γλώσσας, 
προφορικής ή γραπτής, η οποία διαταραχή έχει ως συνέπεια την ατελή ικανότητα 
ακουστικής αντίληψης, σκέψης, λόγου, ανάγνωσης, γραφής, ορθογραφίας, μαθηματικών 
ικανοτήτων.  
Διαταραχές που περιλαμβάνονται: Ο όρος περιλαμβάνει περιπτώσεις όπως αντιληπτική 
ανεπάρκεια, ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία, δυσλεξία και αναπτυξιακή αφασία.  
Διαταραχές που δεν περιλαμβάνονται: Ο όρος αυτός δεν περιλαμβάνει ένα μαθησιακό 
πρόβλημα που είναι κυρίως αποτέλεσμα οπτικής, ακουστικής ή κινητικής αναπηρίας, 
νοητικής αναπηρίας, συναισθηματικής διαταραχής ή περιβαλλοντικών, πολιτισμικών και 
οικονομικών μειονεκτημάτων (Kavale, Spaulding & Beam, 2009). 
Οι Kavale et al. (2009) δίνουν τον εξής ορισμό: 
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H ειδική μαθησιακή δυσκολία αναφέρεται σε ετερογενείς συστάδες διαταραχών 
που παρεμποδίζουν σημαντικά την ακαδημαϊκή πρόοδο στο 2% έως 3% του 
μαθητικού πληθυσμού. Η έλλειψη προόδου γίνεται εμφανής στη σχολική απόδοση, 
η οποία παραμένει κάτω από τις προσδοκίες για τη χρονολογική και νοητική 
ηλικία, ακόμη και όταν παρέχεται υψηλής ποιότητας διδασκαλία. Η πρωταρχική 
εκδήλωση της έλλειψης προόδου είναι η σημαντική υποεπίδοση σε μια περιοχή 
βασικών δεξιοτήτων (δηλαδή ανάγνωση, μαθηματικά, γραφή) που δεν συνδέεται 
με ανεπαρκείς εκπαιδευτικές, διαπροσωπικές, πολιτιστικές/οικογενειακές και/ή 
κοινωνιογλωσσικές εμπειρίες. Η πρωταρχική σοβαρή ανισορροπία των ικανοτήτων 
μπορεί να έχει τη μορφή ελλείψεων στην γλωσσική ικανότητα (δεκτική ή/και 
εκφραστική), τη γνωστική λειτουργία (π.χ. επίλυση προβλημάτων, ικανότητες 
σκέψης, ωρίμανση), νευροψυχολογικές διεργασίες (π.χ., αντίληψη, προσοχή, 
μνήμη) ή από οποιοδήποτε συνδυασμό τέτοιων ελλείψεων, οι οποίες θεωρείται ότι 
προέρχονται από δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος. Η ειδική 
μαθησιακή δυσκολία συγκεκριμένη είναι μια διακριτή κατάσταση 
διαφοροποιημένη από τη γενικευμένη μαθησιακή αποτυχία με μέση ή μεγαλύτερη 
(> 90) γνωστική ικανότητα και ένα προφίλ μαθησιακών δεξιοτήτων που εμφανίζει 
σημαντική διασπορά, υποδηλώνοντας περιοχές δυνατοτήτων και αδυναμιών. Η 
κύρια ειδική μαθησιακή δυσκολία μπορεί να συνοδεύεται από δευτερεύουσες 
δυσκολίες που μπορεί επίσης να λαμβάνονται υπόψη κατά τον προγραμματισμό 
της πιο εντατικής, εξατομικευμένης ειδικής εκπαίδευσης που απευθύνεται στο 
πρωταρχικό πρόβλημα (σ. 45-46). 
1.3.2 Γενικά χαρακτηριστικά μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
Οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες αποτελούν μια ετερογενή ομάδα διαταραχών. 
Συνεπώς, τα άτομα με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες δεν εμφανίζουν πάντα τα ίδια 
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χαρακτηριστικά. Σε αρκετούς μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες όμως συνα-
ντώνται χαρακτηριστικά που σχετίζονται με τη γνωστική ανάπτυξη και τις γνωστικές 
λειτουργίες, τα κίνητρα, τη συμπεριφορά και την κοινωνική ανάπτυξη (Παντελιάδου, 
2011). 
Οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες εμφανίζουν ελλείμματα  ως προς την 
αντιληπτικές λειτουργίες (Παντελιάδου, 2004 Παντελιάδου & Μπότσας, 2007 
Παντελιάδου, 2011) και δυσκολίες ως προς εκτελεστικές λειτουργίες και τις γνωστικές 
δεξιότητες (Graham, Collins & Rigby-Wills, 2017).  
Αντίληψη 
Οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες αντιμετωπίζουν προβλήματα 
αντίληψης, παρότι δεν αντιμετωπίζουν αισθητηριακά προβλήματα στην όραση ή την ακοή 
, φαίνεται να διαφέρουν από τους τυπικούς συνομηλίκους τους, στην οπτική και ακου-
στική αντίληψη και επεξεργασία (Παντελιάδου, 2004 Παντελιάδου & Μπότσας, 2007 
Παντελιάδου, 2011). Σε σχέση με  την οπτική αντίληψη εμφανίζονται προβλήματα που 
αφορούν την αντίληψη σχέσεων του χώρου, την οπτική διάκριση, την οπτική μνήμη και 
την οπτική ακολουθία (Παντελιάδου & Μπότσας, 2007). Ως προς την ακουστική αντίληψη 
και επεξεργασία οι κυριότερες περιοχές στις οποίες συναντώνται δυσκολίες είναι : η 
φωνολογική επίγνωση, η ακουστική διάκριση, η ακουστική μνήμη, η ακουστική ακο-
λουθία και η ακουστική σύνθεση (Παντελιάδου & Μπότσας, 2007). 
Ως προς τα ελλείμματα κιναισθητικής αντίληψης προβλήματα δημιουργεί η 
αντίληψη της διάστασης, του μεγέθους, του όγκου, του σωματικού σχήματος, της 
κατεύθυνσης και κυρίως της πλευρίωσης (Νικολακάκη, 2016). 
Μνήμη 
Σύμφωνα με τους Swanson,Cooney & McNamara (2004): «Η μνήμη είναι η 
δυνατότητα κωδικοποίησης, επεξεργασίας και ανάκτησης πληροφοριών στις οποίες το 
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άτομο έχει εκτεθεί». Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες έχουν αδύναμες μνημονικές 
δεξιότητες (Graham, Collins & Rigby-Wills, 2017 McNamara & Wong, 2003) . 
Η μνήμη με βάση το πολυδομικό μοντέλο μπορεί να θεωρηθεί πως περιλαμβάνει 
τρία μέρη, τη βραχύχρονη, τη μακρόχρονη και την εργαζόμενη μνήμη (Swanson, 1994). 
Οι μνημονικές δυσκολίες των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες εκτείνονται σε 
ολόκληρο το μνημονικό μηχανισμό (Παντελιάδου & Μπότσας, 2007). Οι μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες μειονεκτούν σε σύγκριση με τους συμμαθητές τους, όταν 
απαιτείται να απομνημονεύσουν λεκτικές πληροφορίες δυσκολεύονται  να θυμούνται τόσο 
γνωστά στοιχεία, όπως γράμματα, λέξεις και αριθμούς, όπως και άγνωστα στοιχεία 
(Swanson, Cooney & McNamara, 2004). 
Προσοχή 
Σε αρκετές περιγραφές και ψυχολογικές εκτιμήσεις εκπαιδευτικών για παιδιά με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες  διαπιστώθηκαν διαταραχές προσοχής (Brown, & Wynne,  
1984). Οι μαθητές αυτοί αντιμετωπίζουν προβλήματα στη συγκέντρωση και την προσοχή 
γεγονός που έχει σαν αποτέλεσμα να ταυτίζονται με μαθητές με που έχουν Διαταραχή 
Ελλειμματικής Προσοχής με ή χωρίς Υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ) (Παντελιάδου & 
Μπότσας, 2006).  
Αυτορρύθμιση 
Οι άνθρωποι χρησιμοποιούν διαδικασίες αυτορρύθμισης, όπως στοχοθεσία, αυτο-
παρακολούθηση και αυτοαξιολόγηση για να τους βοηθήσουν να ολοκληρώσουν 
συγκεκριμένες εργασίες. Οι διαδικασίες αυτές μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να 
οργανώσουν τη συνολική προσέγγιση ενός ατόμου σε μια εργασία, μπορούν επίσης να 
διαδραματίσουν έναν ρόλο στον τρόπο με τον οποίο ένα άτομο εκπληρώνει μια εργασία 
(Graham, Harris & Reid, 1992). Οι μαθητές με μαθησιακές εμφανίζουν σημαντικές 
δυσκολίες αυτορρύθμισης (Baird, Scott, Dearing & Hamill, 2009). 
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Μεταγνώση  
«Η μεταγνώση αναφέρεται σε μια ανώτερη τάξη σκέψης που περιλαμβάνει τον ενεργό 
έλεγχο των γνωστικών διεργασιών που ασχολούνται με τη μάθηση» (Livingston, 2003, 
σ.3).  
Τα βασικά προβλήματα μεταγνωστικού τύπου που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες αφορούν: 
1. Στην αναγνώριση των απαιτήσεων του έργου και του σχεδιασμού του.  
2. Στην επιλογή και εφαρμογή των στρατηγικών.  
3. Στην παρακολούθηση και ρύθμιση της απόδοσης στο έργο. 
 4. Στην αξιολόγηση των αποτελεσμάτων του γνωστικού έργου.                                       
                                                                                               (Παντελιάδου & Μπότσας, 2007, σ. 29). 
Κοινωνικές δεξιότητες 
Σύμφωνα με τους Kavale & Forness (1996) οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες διαφέρουν με τους συνομηλίκους τους ως προς διάφορους παράγοντες 
κοινωνικής ικανότητας και παρουσιάζουν ελλείμματα στις κοινωνικές δεξιότητες. Οι 
μαθητές αυτοί  αντιμετωπίζουν συναισθηματικής και κοινωνικής φύσης προβλήματα 
καθώς έχουν ελλιπείς κοινωνικές δεξιότητες και βιώνουν απόρριψη από τους 
συνομηλίκους τους (Νικολακάκη, 2016  Nowicki, 2003).  
Συναισθηματικές διαταραχές 
Οι συναισθηματικές διαταραχές χαρακτηρίζονται από προβλήματα όπως άγχος, 
κατάθλιψη, ή διαταραχή της διάθεσης. Τόσο το άγχος όσο και οι διαταραχές της διάθεσης 
είναι συχνές σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες .Σε έρευνα των Cantwell και Baker 
(1991) διαπιστώθηκε πως το 25% των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
αντιμετώπιζαν προβλήματα άγχους (Cantwell & Baker, 1991). Οι συναισθηματικές δια-
ταραχές στα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες εκτείνονται από το άγχος μέχρι  τη μείζονα 
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καταθλιπτική διαταραχή και την απόπειρα αυτοκτονίας .Εμφανίζουν επίσης χαμηλή 
αυτοεκτίμηση, αποθάρρυνση και καταθλιπτικό συναίσθημα. Συνήθως διακατέχονται από 
αισθήματα ανεπάρκειας, αδυναμίας, ανικανότητας τα οποία συντελούν αρνητικής εικόνας 
για τον εαυτό τους. Η επίπτωση της μείζονος καταθλιπτικής διαταραχής μπορεί να είναι 
μέχρι και επτά φορές μεγαλύτερη από ότι στο μέσο όρο του παιδικού πληθυσμού 
(Αναγνωστόπουλος, 2001). 
1.3.3 Μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και παραγωγή γραπτού λόγου 
 Αρκετοί μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες εμφανίζουν δυσκολίες στην 
παραγωγή γραπτού λόγου και υστερούν σε σχέση με τους συμμαθητές τους με κανονική 
επίδοση στον τομέα αυτό (Δημάκος & Χέλμη, 2009). Σύμφωνα με τον Σπαντιδάκη (2011), 
οι μαθητές που αντιμετωπίζουν σημαντικά προβλήματα στο γραπτό λόγο συνθέτουν μια 
ετερογενή ομάδα, στην οποία ανήκει το 10% με 34% του μαθητικού πληθυσμού και 
συμπεριλαμβάνεται η πλειονότητα των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (90%). 
Σύμφωνα με έρευνα των Houck & Billingsley (1989) οι μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες στην παραγωγή λόγου γράφουν λιγότερες λέξεις και προτάσεις, παράγουν 
λιγότερες λέξεις με επτά ή περισσότερα γράμματα και έχουν υψηλότερο ποσοστό 
ορθογραφικών λαθών. Ακόμη χρησιμοποιούν λιγότερο εξεζητημένο λεξιλόγιο σε σχέση με 
τους συνομηλίκους τους (Graham et al., 2017). 
Στην ανάλυση τους, οι Newcomer &. Barenbaum (1991) και οι Graham, Collins & 
Rigby-Wills (2017), κατέληξαν στο ότι οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες έκαναν 
περισσότερα λάθη από τους συμμαθητές τους κανονικής επίδοσης ως προς τα μηχανιστικά 
στοιχεία της παραγωγής γραπτού λόγου (κυρίως την ορθογραφία), τη σύνταξη αλλά και τη 
χρήση του λεξιλογίου. Εκτός από τα παραπάνω φαίνεται να κάνουν πολλά λάθη ως προς 
την κεφαλαιοποίηση και τα σημεία στίξης (Olinghouse & Colwell, 2013). Τα λάθη αυτά 
ως προς τα μηχανιστικά στοιχεία της γραφής επιδρούν αρνητικά και στο περιεχόμενο των 
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γραπτών κειμένων που παράγουν οι μαθητές αυτοί καθώς συχνά προκειμένου να 
παρουσιάσουν ένα ορθογραφημένο και άρτιο συντακτικά κείμενο, ξεχνούν τις ιδέες που 
«παλεύουν» να διατηρήσουν στην εργαζόμενη μνήμη τους ή αποτυγχάνουν να τις 
γράψουν έγκαιρα, καθώς σταματούν συνεχώς για να θυμηθούν πώς γράφεται μια λέξη 
(Graham,  Harris, Bartlett, Popadopoulou & Santoro, 2016). 
Μελέτη των Nodine, Barenbaum & Newcomer (1985) κατέδειξε ότι τα παιδιά με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες δυσκολεύονται περισσότερο να παράγουν μια ιστορία από 
ό,τι οι συνομήλικοί τους τυπικής ανάπτυξης. Η παραγωγή γραπτού λόγου για τους μαθητές 
με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είναι μια κοπιαστική και δύσκολη διαδικασία σε όλο της 
το φάσμα: από το σχεδιασμό, τη σύνταξη μέχρι και την επανάληψη (αναθεώρηση) 
(Olinghouse & Colwell, 2013). Οι μαθητές που δυσκολεύονται  στην παραγωγή γραπτού 
λόγου αντιμετωπίζουν προβλήματα στον σχεδιασμό και την οργάνωση των κειμένων τους 
καθώς υπολείπονται στρατηγικών (Yamaç & Ulusoy, 2017).  
Δυσκολεύονται να χρησιμοποιούν αποτελεσματικά μεταγνωστικές στρατηγικές για 
να πετύχουν τους στόχους τους ως συγγραφείς. Οι ελλιπείς αυτές μεταγνωστικές 
δεξιότητες τους δυσκολεύουν στην επιλογή της κατάλληλης στρατηγικής πριν αρχίσουν να 
γράφουν, στην παρακολούθηση της δραστηριότητας της παραγωγής και στον έλεγχο και 
την αξιολόγηση των αποτελεσμάτων της γραφής. 
Σε έρευνα των Δημάκου & Χέλμης (2009) στην οποία συμμετείχαν 63 μαθητές με 
και χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, μεταξύ άλλων εξετάστηκαν οι γνώσεις των 
μαθητών σχετικά με τη γραπτή έκφραση. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες γνώριζαν λιγότερα από τους συμμαθητές τους σχετικά με τη 
μορφή και το περιεχόμενο ενός κειμένου (Σπαντιδάκης, 2011). 
Το μαθησιακό προφίλ των μαθητών με προβλήματα στο γραπτό λόχο 
χαρακτηρίζεται από την αφηρημάδα, την αδράνεια, την αποδιοργάνωση, ενώ συχνά οι 
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μαθητές αυτοί υπερτιμούν ή υποτιμούν τον εαυτό τους (Σπαντιδάκης, 2011). Σε μελέτες 
που εξέταζαν τα κίνητρα ως προς την παραγωγή λόγου φάνηκε επίσης πως οι μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είχαν χαμηλότερα κίνητρα σε σχέση με τους συμμαθητές 
τους τυπικής ανάπτυξης (Graham, Collins & Rigby-Wills, 2017). 
Ο Σπαντιδάκης (2011) διακρίνει τα προβλήματα παραγωγής γραπτού λόγου σε δύο 
κατηγορίες : 
α) Προβλήματα γνωστικών - μεταγνωστικών δεξιοτήτων (δυσκολίες συγγραφέα). Τα 
προβλήματα αυτά περιλαμβάνουν : 
 • Προβλήματα με τις γνωστικές, μεταγνωστικές δεξιότητες  
• Προβλήματα σχεδιασμού. 
 • Προβλήματα βελτίωσης ιδεών.  
β) Προβλήματα μηχανιστικών δεξιοτήτων (δυσκολίες γραμματέα). Τα προβλήματα αυτά 
περιλαμβάνουν:  
• Προβλήματα γραφής με το χέρι.  
• Προβλήματα ορθογραφίας. 
 • Προβλήματα λεξιλογίου.  
• Προβλήματα στίξης, σύνταξης, τονισμού, χρήσης πεζών – κεφαλαίων (σ.5-6). 
Τα παραπάνω προβλήματα επηρεάζουν σημαντικά την ποιότητα και την ποσότητα 
του γραπτού λόγου που γράφουν οι μαθητές. Οι μαθητές αυτοί συνηθίζουν να γράφουν 
περιορισμένο αριθμό λέξεων και προτάσεων. Το γεγονός αυτό αποτελεί τροχοπέδη στην 
χρήση του γραπτού λόγου ως μέσο επικοινωνίας (Σπαντιδάκης, 2011). 
1.3.4 Πεποιθήσεις εκπαιδευτικών ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου  
Παρά τη σπουδαιότητα των πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών, υπάρχουν λίγες 
μελέτες που έχουν προσπαθήσει να περιγράψουν τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών και 
τη σχέση μεταξύ των πεποιθήσεων και συγκεκριμένων πρακτικών διδασκαλίας παραγωγής 
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γραπτού λόγου (Gaitasa & Martinsa, 2014) και αφορούν κυρίως μαθητές χωρίς ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες.  
Σε έρευνα των Graham et al. (2001) στην οποία συμμετείχαν 153 δάσκαλοι 
δημοτικής εκπαίδευσης διαπιστώθηκε ότι οι θεωρητικές κατευθύνσεις των εκπαιδευτικών 
σχετίζονταν με τις αναφερόμενες εκπαιδευτικές πρακτικές τους στην τάξη. Ανάλογα 
αποτελέσματα εξήχθησαν και από έρευνα των Lipson, Mosenthal, Daniels, & Woodside-
Jiron (2000) στην οποία συμμετείχαν δάσκαλοι μεγαλύτερων τάξεων της δημοτικής 
εκπαίδευσης. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών είναι ένας 
κρίσιμος παράγοντας που επηρεάζει τη διδασκαλία του γραπτού λόγου, με αποτέλεσμα να 
δημιουργήσουν προγράμματα και δομές ανάλογα με τους προσανατολισμούς τους ως προς 
τη διδασκαλία και τη μάθηση γενικά. 
Οι Graham et al. (2016) διεξήγαγαν έρευνα σχετικά με τις προσαρμογές που 
ακολουθούσαν οι δάσκαλοι δημοτικής εκπαίδευσης στη διδασκαλία γραπτού λόγου για 
μαθητές που δυσκολεύονταν στην παραγωγή γραπτού λόγου. Σε γενικές γραμμές φάνηκε 
πως η εμπειρία και οι πεποιθήσεις των δασκάλων σχετίζονταν με τη χρήση των 
προσαρμογών που επέλεξαν. 
Σε πολλές περιπτώσεις, η έρευνα επικεντρώνεται στον εντοπισμό των διαστάσεων 
της παιδαγωγικής και της γνώσης του διδακτικού αντικειμένου που αποτελούν τη βάση 
της αποτελεσματικής διδασκαλίας. Ωστόσο, συχνά παραβλέπεται η αλληλεπίδραση μεταξύ 
δεξιοτήτων και γνώσεων των εκπαιδευτικών και των πεποιθήσεών τους (Graham et al., 
2001). 
1.3.5 Αυτοαποτελεσματικότητα εκπαιδευτικών ως προς τη διδασκαλία παραγωγής 
γραπτού λόγου  
Η αυτοαποτελεσματικότητα έχει να κάνει με την αντίληψη της ικανότητας ενός 
ατόμου και όχι με το πραγματικό επίπεδο ικανότητας. Αυτή είναι μια σημαντική διάκριση, 
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γιατί οι άνθρωποι συχνά υπερεκτιμούν ή υποτιμούν τις πραγματικές τους ικανότητες και 
αυτές οι εκτιμήσεις μπορεί να έχουν συνέπειες τις δράσεις που επιλέγουν και την 
προσπάθεια που καταβάλλουν. Η υπερτίμηση ή υποτίμηση των ικανοτήτων μπορεί επίσης 
να επηρεάσει πόσο καλά οι άνθρωποι χρησιμοποιούν τις δεξιότητες που κατέχουν 
(Tschannen, Hoy & Hoy, 1998). 
Οι εκπαιδευτικοί λαμβάνουν αποφάσεις κάθε μέρα σχετικά με το πόσο χρόνο θα 
δαπανήσουν για την παραγωγή γραπτού λόγου, ποιες μεθόδους θα χρησιμοποιήσουν για 
να διδάξουν τους μαθητές, πώς θα καθοδηγήσουν την πρόοδό τους και τι ανατροφοδότηση 
θα παρέχουν (Burke, 2017). Έρευνες έχουν διαπιστώσει ότι η αυτοαποτελεσματικότητα 
των εκπαιδευτικών έχει θετική επίδραση στις εκπαιδευτικές αποφάσεις (Tschannen-
Moran, Hoy & Hoy, 1998). 
Η ανάγκη να εκτίθενται οι μαθητές και να εξασκούνται σε δεξιότητες γραπτού 
λόγου υπάρχει σε όλο το σχολικό πρόγραμμα, επομένως το αν οι εκπαιδευτικοί 
αισθάνονται καταρτισμένοι και το αν έχουν αυτοπεποίθηση για τη διδασκαλία των 
δεξιοτήτων γραφής αποτελεί σημαντικό παράγοντα (Ηughey, 2010) . 
Σε έρευνα που διεξήγαγαν οι Troia, Lin, Cohen & Monroe (2011) διαπιστώθηκε 
πως οι δάσκαλοι οι οποίοι είχαν μια υψηλή αίσθηση γενικής αποτελεσματικότητας έκαναν 
περισσότερες διδακτικές προσαρμογές για τους μαθητές που δυσκολεύονταν, ενώ σε 
έρευνα των Podell & Soodak (1993) φάνηκε πως οι εκπαιδευτικοί με υψηλή 
αυτοαποτελεσματικότητα ήταν λιγότερο πιθανό να παραπέμψουν μαθητές σε υπηρεσίες 
ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. Ακόμη, σε έρευνα των Graham et al. (2001) 
διαπιστώθηκε πως οι δάσκαλοι πρωτοβάθμιας με υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα 
συνήθιζαν να παρέχουν στους μαθητές εξάσκηση στον γραπτό λόγο, να διδάσκουν τη 
διαδικασία παραγωγής γραπτού λόγου και δεξιότητες γραμματικής . 
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Αν και έχουν γίνει πολλές έρευνες ως προς τη διδασκαλία του γραπτού λόγου, η 
έρευνα σχετικά με την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών ως προς τη 
διδασκαλία του γραπτού λόγου δεν είναι τόσο εκτεταμένη (Burke, 2017) καθώς έχει 
ευρέως αγνοηθεί από την ερευνητική κοινότητα του γραπτού λόγου (Surman & 
Schumacker, 2012), τόσο για μαθητές τυπικής ανάπτυξης όσο αλλά κυρίως  για μαθητές 
με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
1.3.6 Πρακτικές εκπαιδευτικών στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
Οι πρακτικές των εκπαιδευτικών συνδέονται άμεσα με τις πεποιθήσεις ή τις 
θεωρίες τους σχετικά με τη διδασκαλία (Graham et al., 2001).  
O όρος «πρακτικές της τάξης» (classwide practices) αναφέρεται σε μια σειρά 
παρατηρήσιμων και μετρήσιμων ενεργειών που μπορεί να συμπεριλάβει ένας δάσκαλος 
για να υποστηρίξει όλους τους μαθητές μέσα στην τάξη του (MacSuga-Gage, Simonsen & 
Briere, 2012). 
Υπάρχουν ελάχιστα ερευνητικά δεδομένα σχετικά με τις πρακτικές διδασκαλίας 
που χρησιμοποιούνται από τους δασκάλους ως προς την παραγωγή γραπτού λόγου (Cutler 
& Graham, 2008) και κυρίως σχετικά με τις προσαρμογές που κάνουν συνήθως οι 
εκπαιδευτικοί για τους μαθητές με χαμηλές επιδόσεις (Graham, Harris, Fink-Chorzempa & 
MacArthur, 2003) και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Οι περισσότερες από τις διαθέσιμες πληροφορίες εξετάζουν τα προγράμματα 
παραγωγής γραπτού λόγου εξαιρετικών εκπαιδευτικών ή σχολείων (Pressley, Rankin 
&Yokoi, 1996). 
Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε από τους Cutler & Graham (2008) ως προς τις 
πρακτικές που χρησιμοποιούσαν οι δάσκαλοι δημοτικής εκπαίδευσης στη διδασκαλία 
παραγωγής γραπτού λόγου φάνηκε πως ο μέσος εκπαιδευτικός έδινε ιδιαίτερη έμφαση στη 
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διδασκαλία βασικών δεξιοτήτων γραπτού λόγου, όπως ορθογραφία, γραμματική, χρήση 
κεφαλαίου γράμματος και σημείων στίξης. 
Aναφέρθηκαν επίσης πρακτικές που αφορούσαν τη διαδικασία παραγωγής γραπτού 
λόγου όπως ο σχεδιασμός, η συνεργασία με τους συμμαθητές και η αλληλοβοήθεια στην 
παραγωγή γραπτού λόγου, η παρουσίαση της παραγωγής γραπτού λόγου στους 
συμμαθητές, η παρακολούθηση της προόδου από τους ίδιους τους μαθητές, επιλογή 
θεμάτων έκθεσης από τους μαθητές, η παραγωγή γραπτού λόγου στο ρυθμό του καθενός 
και η χρήση της «επινοημένης γραφής» (Cutler & Graham, 2008). 
Οι μαθητές που παρουσιάζουν αδυναμίες στον γραπτό λόγο σε σχέση με τους 
συμμαθητές τους με περισσότερες δεξιότητες στο γραπτό λόγο είναι λιγότερο πιθανό να 
χρησιμοποιήσουν τον γραπτό λόγο για να υποστηρίξουν και επεκτείνουν τη μάθηση τους. 
Οι πιθανότητές τους να φοιτήσουν στο πανεπιστήμιο μειώνονται, καθώς η γραφή 
χρησιμοποιείται ολοένα και περισσότερο για την αξιολόγηση των προσόντων των 
υποψηφίων. Ακόμη, η συμμετοχή στη ζωή και την κοινωνία απαιτούν όλο και περισ-
σότερο την ικανότητα γραφής, καθώς η χρήση των μηνυμάτων ηλεκτρονικού ταχυ-
δρομείου και των μηνυμάτων κειμένου έχει γίνει ιδιαίτερα διαδεδομένη (Cutler & Graham, 
2008).  
Σύμφωνα με τους Troia & Graham ένας από τους λόγους που μαθητές και ενήλικες 
έχουν κακές επιδόσεις στη γραφή είναι ότι η διδασκαλία που παρέχεται για τη γραφή είναι 
μάλλον ανεπαρκής για τις ανάγκες του διαφορετικού μαθητικού πληθυσμού (Troia & 
Graham, 2017).  
Μία από τις έρευνες που εξέτασαν τις πρακτικές των εκπαιδευτικών στη 
διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου ήταν αυτή των Graham et al. (2003). H έρευνα 
εξέτασε τις προσαρμογές που έκαναν οι δάσκαλοι δημοτικής εκπαίδευσης στη διδασκαλία 
παραγωγής γραπτού λόγου (π.χ. χρήση ηλεκτρονικού υπολογιστή, σχεδιασμό, επα-
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ναληπτική διδασκαλία, μηχανιστικές δεξιότητες γραπτού λόγου, κ.α.) για μαθητές που 
αντιμετώπιζαν δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού λόγου. 
 Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν κατά μέσο όρο τέσσερις προσαρμογές για τους 
μαθητές που αντιμετώπιζαν δυσκολίες στις τάξεις τους, ενώ οι περισσότερες από αυτές τις 
προσαρμογές έγιναν από ένα σχετικά μικρό ποσοστό των εκπαιδευτικών. Οι πιο συχνές 
προσαρμογές αφορούσαν μηχανιστικές δεξιότητες του γραπτού λόγου ή διαδικασίες όπως 
ο σχεδιασμός και ο επανέλεγχος. Το εβδομήντα πέντε τοις εκατό όλων των αναφερόμενων 
προσαρμογών πραγματοποιήθηκαν μόνο από το 29% των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών. 
Επιπλέον, υπήρξε ένα σημαντικό ποσοστό των εκπαιδευτικών που ανέφεραν λίγες ή 
καθόλου προσαρμογές για τους μαθητές που δυσκολεύονταν. 
Σε νεότερη έρευνα των Graham et al. (2016) εκατόν είκοσι πέντε δάσκαλοι 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που επιλέχθηκαν τυχαία από όλες τις Ηνωμένες Πολιτείες 
ανέφεραν πόσο συχνά έκαναν 20 εκπαιδευτικές προσαρμογές για τους «αγωνιζόμενους 
συγγραφείς στην τάξη τους». Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν πως έκαναν 13 διαφορετικές 
προσαρμογές μηνιαία ή πιο συχνά. Οι πιο συνηθισμένες προσαρμογές ήταν επιπλέον 
ενθάρρυνση και επιπλέον χρόνος για να ολοκληρωθούν οι εργασίες γραφής, ενώ οι 
λιγότερο κοινές προσαρμογές αφορούσαν την τεχνολογία ή την υπαγόρευση. 
Ως προς τις πρακτικές των εκπαιδευτικών στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού 
λόγου συγκεκριμένα σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, ο προσδιορισμός 
αποτελεσματικών πρακτικών δεν παρέχει απλώς πρακτικές πληροφορίες. Παρέχει επίσης 
σημαντικές θεωρητικές γνώσεις σχετικά με τις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν οι μαθητές 
αυτοί. Για παράδειγμα, εάν οι διαδικασίες που έχουν σχεδιαστεί για την ενίσχυση των 
σταδίων του σχεδιασμού ή της αναθεώρησης στην παραγωγή γραπτού λόγου, οδηγούν σε 
βελτίωση της ποιότητας γραφής, αυτό παρέχει απόδειξη του ρόλου των διαδικασιών 
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αυτών στην γραπτές δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι συγκεκριμένοι μαθητές (Gillespie 
& Graham, 2014). 
1.4 Η έρευνα στην Ελλάδα για τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές 
με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
 Η παρέμβαση στον γραπτό λόγο θεωρείται σημαντική, καθώς ο γραπτός λόγος 
αξιολογείται σε όλα τα εκπαιδευτικά συστήματα (Τζουριάδου, 2011). Σύμφωνα με 
ερευνητικά δεδομένα παλαιότερων ερευνών για την ποιότητα της διδασκαλίας του 
γραπτού λόγου στην Ελλάδα (Fterniati & Spinthourakis, 2004 Φτερνιάτη, 2015) «η 
παραγωγή γραπτού λόγου στην ελληνική Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση μέχρι πριν την 
εφαρμογή του ισχύοντος εκπαιδευτικού υλικού νοείτο ως η μηχανιστική δόμηση 
λεξιλογικών και προτασιακών στοιχείων σε μία ευρύτερη ενότητα και δεν 
αντιμετωπιζόταν ως αντικείμενο για συστηματική διδασκαλία » (Φτερνιάτη, 2015, σ.16). 
Το γραπτό του μαθητή είχε ως μοναδικό αποδέκτη τον εκπαιδευτικό και αποτελούσε ένα 
αυτόνομο προϊόν, ανεξάρτητο από κάθε κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο (Φτερνιάτη, 2015).  
 Ως προς τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία της παραγωγής 
γραπτού λόγου σε μαθητές τυπικής ανάπτυξης και με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στην 
Ελλάδα και συγκεκριμένα για τις ευρέως χρησιμοποιούμενες μεθόδους διδασκαλίας (πχ. 
άμεση-ρητή και επεξηγηματική διδασκαλία) δεν υπάρχουν πολλά ερευνητικά δεδομένα, 
ωστόσο έχει επικρατήσει μια παραδοσιακή προσέγγιση διδασκαλίας. Ο δάσκαλος χρησι-
μοποιεί δομημένες ασκήσεις, ο ίδιος κάνει την επιλογή των κειμένων που θα γράψουν οι 
μαθητές και χωρίς ιδιαίτερη διδασκαλία, αξιολογεί τους μαθητές (Τζουριάδου, 2011). 
Σύμφωνα με την Κωστούλη (όπως αναφέρεται στο Γιάντσιος, 2006, σ.65): «Η διδασκαλία 
του γραπτού λόγου εξακολουθεί να στηρίζεται στην επιστημονικά μη τεκμηριωμένη 
άποψη ότι η παραγωγή κειμένου συνιστά το αποτέλεσμα παράθεσης γραμματικών και 
σημασιολογικά αποδεκτών προτάσεων». 
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 Η μέθοδος αυτή, η οποία κατά τεκμήριο χρησιμοποιείται έως σήμερα στην 
Ελλάδα, έχει δεχθεί κριτική, γιατί οι μαθητές διότι δεν ωθεί τους μαθητές στην ελεύθερη 
γραφή ούτε ενεργοποιεί τα κίνητρα τους αλλά περιορίζεται σε ασκήσεις ρουτίνας 
(Τζουριάδου, 2011). 
 Αναφορικά με την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, οι λίγες έρευνες 
που έχουν γίνει στον ελλαδικό χώρο υποδεικνύουν υψηλό επίπεδο αυτό-
αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών (Μουλάκη, 2014 Παράσχου, 2012) , ωστόσο 
δεν αφορούν συγκεκριμένα στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου. 
 Ως προς τις πρακτικές που χρησιμοποιούν οι Έλληνες εκπαιδευτικοί στη 
διδασκαλία παραγωγής λόγου σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες απουσιάζουν 
και πάλι τα ερευνητικά δεδομένα .Οι Έλληνες εκπαιδευτικοί όμως κατά κύριο λόγο 
καθοδηγούνται από τα αναλυτικά προγράμματα σπουδών, σύμφωνα με τα οποία στο 
πλαίσιο του γλωσσικού μαθήματος πχ. δίνονται διαφόρων ειδών ασκήσεις και 
δραστηριότητες (ασκήσεις επεξεργασίας του εκάστοτε κειμένου -νοηματική επεξεργασία 
περιεχομένου και επεξεργασία δομής του συγκεκριμένου κειμενικού είδους στο οποίο 
ανήκει το προς επεξεργασία κείμενο, ασκήσεις παραγωγής γραπτού λόγου, ασκήσεις 
γραμματικής, διαθεματικές δραστηριότητες και ασκήσεις λεξιλογίου και ορθογραφίας (με 
παιγνιώδη μορφή) (Φτερνιάτη, 2015).  
 Ακόμη, από το ινστιτούτο εκπαιδευτικής έρευνας δίνονται διαφοροποιημένα 
Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (ΑΠΣ) για μαθητές με «Μαθησιακές Δυσκολίες» ,στα 
οποία μεταξύ άλλων προτείνονται διαφοροποιήσεις για τις δυσκολίες γραφής. 
Συγκεκριμένα, περιλαμβάνονται σχέδια διδασκαλίας με γλωσσικές ασκήσεις που εντάσ-
σονται σε τέσσερις μεγάλες θεματικές ενότητες: πρώτον, η κατανόηση νοήματος και 
περιεχομένου των κειμένων, δεύτερον, το εννοιολογικό επίπεδο, τρίτον, το 
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μορφοσυντακτικό μαζί με την επιμέρους κατηγορία της ορθογραφίας και τέταρτον η 
ενότητα της παραγωγής και αναπαραγωγής λόγου. 
1.5 Σκοπός και αναγκαιότητα έρευνας 
 Με βάση τις προαναφερθείσες ελλείψεις ως προς τα ερευνητικά δεδομένα, η 
παρούσα έρευνα επιχειρεί μια διερεύνηση των πεποιθήσεων, του επιπέδου αυτό-
αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης καθώς και των 
πρακτικών τους στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες. Σκοπός είναι να αποτυπώσει την υπάρχουσα κατάσταση δίνοντας 
μια σαφέστερη εικόνα για τις πεποιθήσεις, την αυτοαποτελεσματικότητα και τις πρακτικές 
των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, ώστε να γίνουν προτάσεις για επιμορφωτικά 
προγράμματα δασκάλων.  
Καθώς στην Ελλάδα δεν έχει πραγματοποιηθεί προηγούμενη έρευνα στο 
συγκεκριμένο θέμα τα ευρήματα της αποτελούν μία ένδειξη για το τι πιστεύουν οι 
εκπαιδευτικοί για τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου, ποιο είναι το επίπεδο 
αυτοαποτελεσματικότητας τους, ποιες πρακτικές χρησιμοποιούν και πόσο συχνά ως προς 
τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
1.5.1 Ερευνητικά ερωτήματα 
Στο πλαίσιο της διερεύνησης των γνώσεων, των απόψεων και των πρακτικών των 
εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία της ορθογραφίας τέθηκαν τα παρακάτω ερευνητικά 
ερωτήματα: 
1.Ποιες είναι οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για τη 
διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου; 
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2. Ποιο είναι το επίπεδο αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης ως προς τη διδασκαλία του γραπτού λόγου; 
3. Ποιες είναι οι πρακτικές που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και πόσο 
συχνά; 
4.Υπάρχει σχέση μεταξύ των πεποιθήσεων και των πρακτικών που εφαρμόζουν οι 
εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες; 
5.Υπάρχει σχέση μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας και των πρακτικών που 
εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη διδασκαλία παραγωγής 
γραπτού λόγου σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες; 
6.Υπάρχουν διαφορές στις πεποιθήσεις, στις πρακτικές και το επίπεδο 
αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών σε σχέση με το φύλο, την ηλικία, τις 
βασικές τους σπουδές, τα έτη προϋπηρεσίας και τη θέση τους στο σχολείο ως μόνιμοι ή 
αναπληρωτές; 
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ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
Κεφάλαιο 2ο  
Μεθοδολογία της έρευνας 
 
2.Ερευνητική Στρατηγική 
 Στην παρούσα έρευνα η ερευνητική στρατηγική που χρησιμοποιήθηκε είναι η 
ποσοτική-περιγραφική. Η ποσοτική έρευνα μπορεί να θεωρηθεί ως μια ερευνητική 
στρατηγική με την οποία δίνεται βαρύτητα στον ποσοτικό προσδιορισμό της συλλογής και 
ανάλυσης των δεδομένων. Σκοπός της είναι η αποκάλυψη γενικών κανονικοτήτων ή 
τάσεων, που διέπουν τα κοινωνικά φαινόμενα (Τσιώλης, 2011). Στην ποσοτική έρευνα τα 
δεδομένα τυποποιούνται προκειμένου να μπορούν να μετρηθούν, έτσι οι μεταβλητές να 
λαμβάνουν αριθμητική τιμή και μέσω στατιστικών αναλύσεων ελέγχονται οι συσχετίσεις 
τους (Τσιώλης, 2011). Στην παρούσα έρευνα η συλλογή των δεδομένων έγινε μέσα από τη 
χρήση δομημένου ερωτηματολογίου με ερωτήσεις κλειστού τύπου. Το ερωτηματολόγιο 
διανεμήθηκε και συμπληρώθηκε ηλεκτρονικά πλην τεσσάρων ερωτηματολογίων που 
διανεμήθηκαν σε έντυπη μορφή. 
2.1 Συμμετέχοντες – Συμμετέχουσες  
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε από αρχές Φεβρουαρίου 2019 μέχρι μέσα Μαΐου 
2019. Στη συγκεκριμένη έρευνα συμμετείχαν 170 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκ-
παίδευσης οι οποίοι εργάζονται σε δημοτικά σχολεία, υπηρετούν στη δημόσια εκπαίδευση 
της χώρας και οι οποίοι κλήθηκαν να απαντήσουν ένα ερωτηματολόγιο. Η επιλογή των 
εκπαιδευτικών έγινε με τυχαία επιλογή από δημοτικά σχολεία γενικής αγωγής από 
διάφορες περιοχές της Ελλάδας. Στον παρακάτω Πίνακα 1 και Γράφημα 1, παρουσιάζεται 
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το φύλο των εκπαιδευτικών. Όπως βλέπουμε, η πλειοψηφία σε ποσοστό 77.6% 
αποτελείται από γυναίκες, ενώ το υπόλοιπο 22.4% από άντρες εκπαιδευτικούς. 
Πίνακας 1: Φύλο Συμμετεχόντων 
 Frequency Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Άντρας 38 22,4 22,4 
Γυναίκα 132 77,6 100,0 
Total 170 100,0  
     
Γράφημα 1: Φύλο Συμμετεχόντων 
 
 
 
 
 
 
 
Ως προς την ηλικία, η πλειοψηφία των συμμετεχόντων ανήκει στην ηλικιακή 
ομάδα άνω των 50 ετών και συγκεκριμένα σε ποσοστό 35.9%, το 22.4% των ερωτηθέντων 
ανήκει στην ηλικιακή ομάδα από 41 έως 50 ετών, το 20.6% στην ηλικιακή ομάδα από 31 
έως 40 ετών και το 21.2% στην ηλικιακή ομάδα κάτω των 30 ετών. 
 
Πίνακας 2:Ηλικία Συμμετεχόντων 
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 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Έως 30 ετών 36 21,2 21,2 21,2 
31-40 ετών 35 20,6 20,6 41,8 
41-50 ετών 38 22,4 22,4 64,1 
51 και άνω 61 35,9 35,9 100,0 
Total 170 100,0 100,0  
 
Γράφημα 2:Ηλικία Συμμετεχόντων 
  Αναφορικά με τις βασικές σπουδές, το 47.6% των εκπαιδευτικών κατέχει πτυχίο 
πανεπιστημίου, το 39.4% κατέχει μεταπτυχιακό τίτλο, το 10% των εκπαιδευτικών έχει 
κάνει κάποια επιμόρφωση/εξειδίκευση, ενώ ένα μικρό ποσοστό της τάξεως του 2.9% 
κατέχει διδακτορικό τίτλο σπουδών. 
Πίνακας 3:Βασικές σπουδές 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Πτυχίο Πανεπιστημίου 81 47,6 47,6 47,6 
Επιμόρφωση-Εξειδίκευση 17 10,0 10,0 57,6 
[46] 
 
Μεταπτυχιακό 67 39,4 39,4 97,1 
Διδακτορικό 5 2,9 2,9 100,0 
Total 170 100,0 100,0  
 
Γράφημα 3:Βασικές σπουδές 
 
Στη συνέχεια παρουσιάζεται η εμπειρία των εκπαιδευτικών. Παρατηρούμε ότι η 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, σε ποσοστό 37.6% έχει περισσότερα από 20 χρόνια 
προϋπηρεσίας, το 17.1% έχει από 16 έως 20 έτη προϋπηρεσίας, ένα ποσοστό της τάξεως 
του 18.2% από 11 έως 15 έτη και ένα αντίστοιχο ποσοστό λιγότερα από 5 έτη 
προϋπηρεσίας, ενώ ένα ποσοστό 8.8% από 6 έως 10 έτη. 
Πίνακας 4:Έτη προϋπηρεσίας 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Έως 5 έτη 31 18,2 18,2 18,2 
6-10 έτη 15 8,8 8,8 27,1 
11-15 έτη 31 18,2 18,2 45,3 
[47] 
 
16-20 έτη 29 17,1 17,1 62,4 
21 έτη και άνω 64 37,6 37,6 100,0 
Total 170 100,0 100,0  
 
Γράφημα 4: έτη προϋπηρεσίας 
 
Ως προς τη θέση τους στο σχολείο, το 74.1% των εκπαιδευτικών εργάζονται ως 
μόνιμοι εκπαιδευτικοί και το 25.9% εργάζονται ως αναπληρωτές εκπαιδευτικοί. 
 
Πίνακας 5:Στο σχολείο εργάζεσθε ως μόνιμος/αναπληρωτής 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Μόνιμος 126 74,1 74,1 74,1 
Αναπληρωτής 44 25,9 25,9 100,0 
Total 170 100,0 100,0  
[48] 
 
Γράφημα 5:στο σχολείο εργάζεσθε ως μόνιμος/αναπληρωτής 
 
2.2 Ερευνητικό εργαλείο 
Για να διερευνηθούν οι πεποιθήσεις, η αυτοαποτελεσματικότητα των 
εκπαιδευτικών ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου αλλά και οι πρακτικές 
τους στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες, δημιουργήθηκε ένα ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις κλειστού τύπου, μη 
σταθμισμένο και σχεδιασμένο να εξυπηρετήσει τους σκοπούς της παρούσας έρευνας. Το 
ερωτηματολόγιο απαρτίζεται ουσιαστικά από 3 επιμέρους ερωτηματολόγια. Τα εργαλεία 
σχεδιάστηκαν για τους σκοπούς της έρευνας µε βάση τη σχετική ερευνητική βιβλιογραφία 
λαµβάνοντας υπόψη ως σχεδιαστικό γνώμονα – πρότυπο, τα δημοφιλέστερα, ευρύτερα 
χρησιμοποιούμενα εργαλεία μέτρησης των εννοιών που μελετούν. Επομένως, στο 
ερωτηματολόγιο διακρίνονται τέσσερις άξονες. 
Ο πρώτος άξονας αφορά τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων και 
συγκεκριμένα το φύλο, την ηλικία, τις βασικές σπουδές, τα χρόνια προϋπηρεσίας και την 
εργασία των εκπαιδευτικών στο σχολείο ως μόνιμων ή αναπληρωτών. 
[49] 
 
Ο δεύτερος άξονας αφορά τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη 
διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου. Βασίστηκε στο ερωτηματολόγιο των Graham et al. 
(2001) (πηγή: Writing Orientation Scale) και χωρίζεται σε 3 θεματικές ενότητες: την 
άμεση/ρητή και επεξηγηματική διδασκαλία (explicit instruction), την έμμεση/μη 
εστιασμένη διδασκαλία (natural learning) και την ορθότητα παραγωγής γραπτής έκφρασης  
(correctness in writing). Αποτελείται από 13 ερωτήσεις κλειστού τύπου, εξαβάθμιας 
κλίμακας Likert (1=διαφωνώ απόλυτα, 2=διαφωνώ, 3=διαφωνώ εν μέρει, 4=συμφωνώ εν 
μέρει, 5=συμφωνώ, 6=συμφωνώ απόλυτα). Οι συμμετέχοντες μπορούσαν να επιλέξουν 
μόνο μια τιμή, από την ελάχιστη τιμή 1 έως τη μέγιστη τιμή 6, ανάλογα με τη βαθμό 
συμφωνίας ή διαφωνίας τους. 
Ο τρίτος άξονας εξετάζει το επίπεδο αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών 
ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου και διαμορφώθηκε με βάση το εργαλείο 
Teacher Efficacy Scale for Writing των Graham et al. (2002). Αποτελείται από 16 
ερωτήσεις κλειστού τύπου, εξαβάθμιας κλίμακας Likert (1=διαφωνώ απόλυτα, 
2=διαφωνώ, 3=διαφωνώ εν μέρει, 4=συμφωνώ εν μέρει, 5=συμφωνώ, 6=συμφωνώ 
απόλυτα). 
Ο τέταρτος άξονας αναφέρεται στις πρακτικές που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί 
στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
και τη συχνότητα που τις χρησιμοποιούν και βασίστηκε σε αντίστοιχο εργαλείο των 
Graham et al. (2016). Από αυτό επιλέχθηκαν 18 από τις 20 ερωτήσεις, δεδομένου ότι οι 
δύο, οι οποίες εξαιρέθηκαν, δε συνάδουν με τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου στα 
ελληνικά δεδομένα, ενώ προστέθηκε άλλη μία ερώτηση για την πρακτική της διδασκαλίας 
γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών, αφού με βάση τη βιβλιογραφία 
αναδεικνύεται ιδιαίτερα σημαντική και συμπεριλαμβάνεται σε ερωτηματολόγια 
αντίστοιχων ερευνών (Graham & Cutler, 2008 Santangelo & Olinghouse, 2009). 
[50] 
 
Αποτελείται, λοιπόν, από 18 ερωτήσεις κλειστού τύπου εξαβάθμιας κλίμακας Likert 
(1=Ποτέ δε χρησιμοποιώ αυτή την πρακτική, 2=Τη χρησιμοποιώ μερικές φορές τον χρόνο, 
3=Τη χρησιμοποιώ κάθε μήνα, 4=Τη χρησιμοποιώ κάθε εβδομάδα, 5=Τη χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές εβδομαδιαίως, 6=Τη χρησιμοποιώ καθημερινά). 
 2.3 Ανάλυση Δεδομένων 
Η στατιστική ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε με το στατιστικό 
πρόγραμμα SPSS. Αφού ολοκληρώθηκε η καταχώρηση και η κωδικοποίηση των 
δεδομένων, πραγματοποιήθηκαν περιγραφικές αναλύσεις των δημογραφικών 
χαρακτηριστικών του δείγματος, υπολογίστηκαν δηλαδή οι συχνότητες και τα ποσοστά. 
Στη συνέχεια, πραγματοποιήθηκαν αναλύσεις περιγραφικής και επαγωγικής στατιστικής. 
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Κεφάλαιο 3ο 
 
 Αποτελέσματα Έρευνας 
3.1 Πεποιθήσεις, αυτοαποτελεσματικότητα και πρακτικές ως προς τη διδασκαλία 
παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
Παρακάτω παρουσιάζονται με χρήση μέσων τιμών και τυπικών αποκλίσεων οι 
απαντήσεις των ερωτηθέντων σχετικά με τις πεποιθήσεις τους, την αυτόαποτε-
λεσματικότητα και τις πρακτικές που χρησιμοποιούν ως προς τη διδασκαλία παραγωγής 
γραπτού λόγου. 
Πιο συγκεκριμένα, η κλίμακα των πεποιθήσεων χωρίζεται σε 3 θεματικές ενότητες: 
την άμεση/ρητή και επεξηγηματική διδασκαλία (explicit instruction), την έμμεση/μη 
εστιασμένη διδασκαλία (natural learning) και την ορθότητα γραπτής έκφρασης 
(correctness in writing). Οι απαντήσεις δόθηκαν σε εξαβάθμια κλίμακα Likert (1=διαφωνώ 
απόλυτα, 2=διαφωνώ, 3=διαφωνώ εν μέρει, 4=συμφωνώ εν μέρει, 5=συμφωνώ, 
6=συμφωνώ απόλυτα) και όσο αυξάνεται η τιμή, αυξάνεται και η συμφωνία των 
ερωτηθέντων σχετικά με την εκάστοτε δήλωση. 
 Παρακάτω, από τον Πίνακα 6 και Γράφημα 6, ως προς την ορθότητα γραπτής 
έκφρασης βλέπουμε πως η μεγαλύτερη μέση συμφωνία αφορά την ικανότητα γραμματικής 
αναγνώρισης λέξεων, στην οποία οι ερωτηθέντες τοποθετούνται μεταξύ εν μέρει 
συμφωνίας και συμφωνίας (Μ=4.47, SD=1.09). Οι ερωτηθέντες εκπαιδευτικοί έτειναν να 
συμφωνούν εν μέρει ως προς την υπενθύμιση ορθογραφίας (M=3.82, SD=1.36) και την 
αντιγραφή παραδείγματος για κάθε είδος γραπτού λόγου (M=3.61, SD=1,31), ενώ 
διαφωνούσαν εν μέρει με την υπενθύμιση ορθογραφίας σε μαθητές με άλλη μητρική 
γλώσσα (M=3.12, SD=1.39) όπως και με τη δημιουργία συγγραφέων (M=2.61, SD=1.25). 
Πίνακας 6: ορθότητα γραπτής έκφρασης 
[52] 
 
  Mean Std. Deviation 
   Αντιγραφή παραδείγματος για είδος γραπτού λόγου 3,61 1,311 
Υπενθύμιση ορθογραφίας 3,82 1,366 
Ικανότητα γραμματικής αναγνώρισης λέξεων 4,47 1,094 
Δημιουργία συγγραφέων 2,61 1,251 
Υπενθύμιση ορθογραφίας σε μαθητές με άλλη μητρική 
γλώσσα 
3,12 1,397 
 
 
Ως προς τη δεύτερη θεματική, τη ρητή/άμεση και επεξηγηματική διδασκαλία, η 
μεγαλύτερη μέση συμφωνία σημειώθηκε ως προς τις στρατηγικές στην παραγωγή γραπτού 
λόγου (M=5.19, SD=0.71) και τη σημασία της ανάγνωσης λέξεων για την ορθογραφία 
(M=4.94, SD=0.79) και ακολούθως ως προς την εξάσκηση των γραμμάτων 
(M=4.78,SD=0.99) και τη διακριτή διδασκαλία γραπτού λόγου (M=4.64, SD=0.85). 
Πίνακας 7 :ρητή/ άμεση και επεξηγηματική διδασκαλία 
  Mean Std. Deviation 
   Σημασία των λέξεων για την ορθογραφία 4,94 0,797 
Διακριτή διδασκαλία γραπτού λόγου 4,64 0,854 
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Γράφημα 6: ορθότητα γραπτής έκφρασης 
Mean Std. Deviation 
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Εξάσκηση στη γραφή των γραμμάτων 4,78 0,996 
Στρατηγικές στην παραγωγή γραπτού λόγου 5,19 0,713 
 
 
Ως προς την τρίτη θεματική, την έμμεση/μη εστιασμένη διδασκαλία, όπως φαίνεται 
στον πίνακα 8 και στο γράφημα 8, η μεγαλύτερη μέση συμφωνία αφορά τη συνεργασία 
μαθητών σε μικρές ομάδες (M=4.71, SD=0.88). Οι ερωτηθέντες εκπαιδευτικοί 
συμφωνούσαν και ως προς τη διαδικασία παραγωγής κειμένου (M=4,68, SD=0.94) και 
την εκμάθηση συμβάσεων γραπτού λόγου των ενηλίκων (M=4.58, SD=0.85), ενώ σχετικά 
με τη διδασκαλία γραμματικής για συγκεκριμένη ανάγκη φάνηκε πως οι εκπαιδευτικοί 
ήταν ουδέτεροι (M=3.51,SD=1.34). 
Πίνακας 8: Έμμεση/μη εστιασμένη διδασκαλία 
  Mean Std. Deviation 
   Διδασκαλία γραμματικής για συγκεκριμένη 
ανάγκη 
3,51 1,342 
Συνεργασία μαθητών σε μικρές ομάδες 4,71 0,887 
Διαδικασία παραγωγής γραπτού κειμένου 4,68 0,946 
Εκμάθηση συμβάσεων γραπτού λόγου ενηλίκων 4,58 0,854 
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Γράφημα 7: ρητή/άμεση και επεξηγηματική διδασκαλία 
Mean Std. Deviation 
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Ως προς την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και συγκεκριμένα την 
προσωπική διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα, η μεγαλύτερη μέση συμφωνία αφορά την 
αξιολόγηση του επιπέδου της εργασίας (M=4.46, SD=0.97), ακολούθως οι εκπαιδευτικοί 
έτειναν να συμφωνούν εν μέρει στο ότι όταν η απόδοση των μαθητών στην παραγωγή 
γραπτού λόγου βελτιώνεται, οφείλεται στο ότι βρίσκoυν πιο αποτελεσματικές διδακτικές 
προσεγγίσεις (Μ=4.37, SD=0.76), ότι αν προσπαθούν πολύ, μπορούν να βοηθήσουν 
ακόμα και τους μαθητές με τα πιο σοβαρά προβλήματα στην παραγωγή γραπτού λόγου 
(M=4.30, SD=0.99), ότι γνωρίζουν τεχνικές επαναφοράς του μαθητή στην τάξη σε 
περίπτωση που είναι άτακτος ή προκαλεί φασαρία (M=4.30,SD=0.98), ότι όταν ένας 
μαθητής έχει δυσκολία σε μια εργασία γραπτού λόγου, δεν είναι δύσκολο να την 
προσαρμόσουν στο επίπεδο του (M=4.20, SD=1.05), ότι αν προσπαθούν πολύ, μπορούν 
να βοηθήσουν ακόμα και τους μαθητές με τα πιο σοβαρά προβλήματα στην παραγωγή 
γραπτού λόγου (Μ=4.15, SD= 0.87). Οι εκπαιδευτικοί συμφωνούσαν εν μέρει στη 
βελτίωση απόδοσης λόγω καλύτερου τρόπου διδασκαλίας (Μ=4.09, SD=0.80), στο ότι 
όταν ένας μαθητής πηγαίνει καλύτερα απ’ ότι συνήθως στην παραγωγή γραπτού λόγου, 
είναι επειδή καταβάλουν λίγη περισσότερη προσπάθεια και στο ότι αν ένας μαθητής δε 
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θυμάται τι δίδαξαν στο προηγούμενο, γνωρίζουν πως να αυξήσουν την απομνημόνευση 
στο επόμενο μάθημα (Μ=3.88, SD= 1.03). 
Πίνακας 9: Προσωπική διδακτική αποτελεσματικότητα 
  Mean 
Std. 
Deviation 
      
Βελτίωση απόδοσης λόγω καλύτερου τρόπου διδασκαλίας 4,09 0,801 
Βελτίωση ικανότητας απομνημόνευσης 3,88 1,037 
Απαραίτητα βήματα διδασκαλίας 4,15 0,877 
Αν προσπαθήσω πολύ, μπορώ να βοηθήσω ακόμα και τους μαθητές με τα πιο 
σοβαρά προβλήματα στην παραγωγή γραπτού λόγου 
4,3 0,99 
Όταν ένας μαθητής πηγαίνει καλύτερα απ’ ότι συνήθως στην παραγωγή γραπτού 
λόγου, είναι επειδή κατέβαλα λίγη περισσότερη προσπάθεια 
3,91 1,05 
Όταν ένας μαθητής έχει δυσκολία σε μια εργασία γραπτού λόγου, δεν είναι 
δύσκολο να την προσαρμόσω στο επίπεδο του 
4,2 1,058 
Αξιολόγηση της δυσκολίας του επιπέδου της εργασίας 4,46 0,974 
Τεχνικές επαναφοράς του μαθητή στην τάξη 4,3 0,984 
 
4,37 0,768 
[56] 
 
 
 Ως προς τη γενική διδακτική αποτελεσματικότητα, όπως φαίνεται στον πίνακα 10 
και γράφημα 10, οι εκπαιδευτικοί συμφωνούσαν εν μέρει ακόμη στο ότι κι ένας καλός 
δάσκαλος στη διδασκαλία γραπτού λόγου, μπορεί να μη φτάνει πολλούς μαθητές 
(M=4.21, SD=0.99), ότι η επίδραση της εμπειρίας που φέρουν οι μαθητές από το σπίτι ως 
προς την παραγωγή γραπτού λόγου μπορεί να ξεπεραστεί με καλή διδασκαλία (M=4.21, 
SD=0.83) κι ότι αν οι γονείς έκαναν περισσότερα με τα παιδιά τους ως προς την παραγωγή 
γραπτού λόγου, θα μπορούσαν κι αυτοί να κάνουν περισσότερα (M=3.90, SD=1.07). 
Διαφωνούσαν εν μέρει ως προς το αν οι μαθητές δεν είναι πειθαρχημένοι στο σπίτι, δεν 
πρόκειται να πειθαρχήσουν κατά τη διάρκεια του μαθήματος παραγωγής γραπτού λόγου 
(M=3.42, SD=1.28), ως προς το ότι το πόσα μπορεί να μάθει ένας μαθητής ως προς την 
παραγωγή γραπτού λόγου σχετίζεται πρωτίστως με το οικογενειακό του υπόβαθρο 
(M=3.35, SD=1.12), ως προς τον περιορισμό επιρροής του δασκάλου, λόγω του 
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λόγου βελτιώνεται, οφείλεται στο ότι βρίσκω πιο … 
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Γράφημα 9: Προσωπική διδακτική αποτελεσματικότητα 
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[57] 
 
οικογενειακού περιβάλλοντος του μαθητή (M=3.25, SD=1.07) και ως προς την επίδραση 
του οικογενειακού περιβάλλοντος στην παραγωγή γραπτού λόγου (M=3.22, SD=1.12).  
Πίνακας 10: Γενική διδακτική αποτελεσματικότητα 
 
Mean Std. Deviation 
   Ακόμη κι ένας καλός δάσκαλος στη διδασκαλία γραπτού λόγου, μπορεί 
να μη φτάνει πολλούς μαθητές 
4,21 0,998 
Επίδραση του οικογενειακού περιβάλλοντος στην παραγωγή γραπτού 
λόγου 
3,22 1,124 
Αν οι μαθητές δεν είναι πειθαρχημένοι στο σπίτι, δεν πρόκειται να 
πειθαρχήσουν κατά τη διάρκεια του μαθήματος παραγωγής γραπτού 
λόγου 
3,42 1,286 
Η επίδραση της εμπειρίας που φέρουν οι μαθητές από το σπίτι ως προς 
την παραγωγή γραπτού λόγου μπορεί να ξεπεραστεί με καλή διδασκαλία 
4,21 0,835 
Περιορισμός επιρροής του δασκάλου, λόγω οικογενειακού 
περιβάλλοντος του μαθητή 
3,25 1,070 
Το πόσα μπορεί να μάθει ένας μαθητής ως προς την παραγωγή γραπτού 
λόγου σχετίζεται πρωτίστως με το οικογενειακό του υπόβαθρο 
3,35 1,122 
Αν οι γονείς έκαναν περισσότερα με τα παιδιά τους ως προς την 
παραγωγή γραπτού λόγου, θα μπορούσα κι εγώ να κάνω περισσότερα 
3,90 1,379 
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περιβάλλοντος του μαθητή 
Το πόσα μπορεί να μάθει ένας μαθητής ως προς την παραγωγή γραπτού 
λόγου σχετίζεται πρωτίστως με το οικογενειακό του υπόβαθρο 
Αν οι γονείς έκαναν περισσότερα με τα παιδιά τους ως προς την 
παραγωγή γραπτού λόγου, θα μπορούσα κι εγώ να κάνω περισσότερα 
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Γράφημα 10: Γενική διδακτική αποτελεσματικότητα 
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Ως προς τις πρακτικές που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί, πραγματοποιήθηκε 
ομαδοποίηση των πρακτικών σε δύο ομάδες αντίστοιχα με την έρευνα στην οποία 
βασίστηκε η κατασκευή της κλίμακας  (Graham et al., 2016). Στην πρώτη ομάδα, 
συμπεριλήφθηκαν ερωτήσεις που εξετάζουν κυρίως πρακτικές ως προς συγκεκριμένες 
δεξιότητες στην παραγωγή γραπτού λόγου, ενώ στη δεύτερη πιο γενικές πρακτικές για 
επιπλέον υποστήριξη ως προς δεξιότητες και διαδικασίες στην παραγωγή γραπτού λόγου.   
Όπως φαίνεται στον πίνακα 11 και γράφημα 11, σε σχέση με τις πρακτικές της 
πρώτης ομάδας, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι χρησιμοποιούσαν κυρίως τις πρακτικές της 
διδασκαλίας ορθογραφίας (Μ=5.04, SD=1.17) και  γραμματικής (M=4.73, SD=1.11) 
καθώς της διδασκαλίας δομής των προτάσεων  με μεγάλη συχνότητα, ενώ αρκετά συχνά 
χρησιμοποιούσαν τις πρακτικές της διδασκαλίας των σημείων στίξεως (M=4.30, 
SD=1.34), της επανάληψης δεξιοτήτων γραπτού λόγου  (M=4.22, SD=1.12), της 
παραγωγή γραπτού λόγου σε ομάδες (M=2.96 ,SD=1.29). Λιγότερο χρησιμοποιούσαν την 
παραγωγή γραπτού λόγου μέσω υπαγόρευσης (Μ=2.34 ,SD=1.50) και με τη χρήση 
πληκτρολογίου (M=1.84, SD=1.15). 
Πίνακας 11 : Πρόσθετη διδασκαλία ως προς συγκεκριμένες δεξιότητες παραγωγής γραπτού λόγου 
  
Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτήν την 
πρακτική 
Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές φορές 
τον χρόνο 
Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα 
Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως 
Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
Mean 
Std. 
Deviation 
Διδασκαλία 
σημείων στίξεως 1,18 13,53 11,18 22,94 30,59 20,59 4,3 1,345 
Επιπλέον 
συναντήσεις με 
τον μαθητή 12,94 15,88 13,53 26,47 26,47 4,71 3,52 1,473 
Διδασκαλία 
γραμματικής   5,88 6,47 24,12 35,88 27,65 4,73 1,114 
Διδασκαλία 
δομής των 
προτάσεων   6,47 12,94 32,94 25,88 21,76 4,44 1,156 
Διδασκαλία 
0,59 4,71 5,88 14,71 27,65 46,47 5,04 1,171 
[59] 
 
ορθογραφίας 
Επανάληψη 
δεξιοτήτων 
γραπτού λόγου   7,06 18,82 32,94 27,06 14,12 4,22 1,124 
Διδασκαλία 
μηχανιστικών 
στοιχείων 
γραπτού λόγου 
(πχ γραφικός 
χαρακτήρας) 18,82 24,12 11,76 21,18 12,35 11,76 3,19 1,654 
Διδασκαλία των 
σταδίων του 
σχεδιασμού, της 
καταγραφής και 
της 
αναθεώρησης 
(στην παραγωγή 
γραπτού λόγου) 0,59 21,30 23,67 28,40 18,93 7,10 3,65 1,226 
Διδασκαλία 
γραπτού λόγου 
με χρήση 
τεχνολογίας 35,88 35,29 13,53 7,65 5,29 2,35 2,18 1,276 
Διδασκαλία 
γνωστικών και 
μεταγνωστικών 
στρατηγικών 
στην παραγωγή 
γραπτού λόγου 5,29 32,35 25,88 20,00 9,41 7,06 3,17 1,315 
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Όπως φαίνεται στον πίνακα 12 και γράφημα 12, ως προς τις πρακτικές της 
δεύτερης ομάδας,  οι ερωτηθέντες εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι χρησιμοποιούσαν κυρίως τις 
πρακτικές της ενθάρρυνσης των μαθητών (Μ=5.72, SD=0.66) και της παροχής 
περισσότερου χρόνου (M=5.18, SD=0.95) με μεγάλη συχνότητα, καθώς και τις πρακτικές 
της εξάσκησης στον γραπτό λόγο (M=4.54, SD=1.04), της δυνατότητας επιλογής θέματος 
από τον μαθητή (M=2.92, SD=1.29) και της παραγωγής γραπτού λόγου σε ομάδες 
(M=2.96 ,SD=1.29). Λιγότερο χρησιμοποιούσαν την παραγωγή γραπτού λόγου μέσω 
υπαγόρευσης (Μ=2.34 ,SD=1.50) και με τη χρήση πληκτρολογίου (M=1.84, SD=1.15). 
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Γράφημα 11: Πρόσθετη διδασκαλία ωσ προς συγκεκριμένες δεξιότητες παραγωγής 
γραπτού λόγου 
Mean Std. Deviation 
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Πίνακας 12: Επιπλέον υποστήριξη στην παραγωγή γραπτού λόγου 
  
Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτήν την 
πρακτική 
Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα 
Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές 
φορές 
εβδομαδιαίως 
Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
Mean 
Std. 
Deviation 
Ενθάρρυνση μαθητή     2,94 2,94 13,53 80,59 5,72 0,664 
Παροχή περισσότερου 
χρόνου για την 
εκτέλεση της εργασίας 
  2,35 3,53 12,94 36,47 44,71 5,18 0,951 
Εξάσκηση στον γραπτό 
λόγο 
  2,94 11,18 37,06 27,06 21,76 4,54 1,044 
Δυνατότητα επιλογής 
θέματος από τον 
μαθητή 
10,59 35,29 22,35 17,65 11,18 2,94 2,92 1,292 
Παραγωγή γραπτού 
λόγου σε ομά2qqδες 
8,82 32,94 30,59 12,35 11,76 3,53 2,96 1,266 
Δυνατότητα επιλογής 
εναλλακτικής εργασίας 
στην παραγωγή 
γραπτού λόγου 
15,29 29,41 25,88 14,12 11,18 4,12 2,89 1,365 
Παραγωγή γραπτού 
λόγου μέσω 
υπαγόρευσης 
41,18 24,12 10,00 12,35 8,82 3,53 2,34 1,504 
Παραγωγή γραπτού 
λόγου με χρήση 
πληκτρολογίου 
52,94 26,47 9,41 7,06 2,94 1,18 1,84 1,158 
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3.2 Επαγωγική Στατιστική 
Στην παρούσα ενότητα, χρησιμοποιήθηκαν τόσο περιγραφικές όσο και επαγωγικές 
μέθοδοι προς απάντηση των ερευνητικών ερωτημάτων της έρευνας, τα οποία 
διατυπώθηκαν παραπάνω στο κομμάτι της μεθοδολογίας. 
 Προκειμένου να απαντηθούν τα παραπάνω ερωτήματα, πραγματοποιήθηκαν 
κάποιες ενέργειες διαδικαστικού χαρακτήρα στο σύνολο των δεδομένων. 
 Αρχικά, ελέγχθηκαν οι δείκτες αξιοπιστίας για τις 3 βασικές κλίμακες της έρευνας, 
οι οποίες παρουσιάζονται στον παρακάτω Πίνακα 13. Όπως φαίνεται, οι κλίμακες των 
πρακτικών και της αυτοαποτελεσματικότητας έχουν επαρκείς αξιοπιστίες (Chronbach’s 
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Γράφημα 12: Επιπλέον υποστήριξη  στην παραγωγή γραπτού λόγου 
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Alpha>0.7), ενώ η κλίμακα των πεποιθήσεων μπορεί επίσης να θεωρηθεί αποδεκτή 
(Chronbach’s Alpha>0.6). 
Πίνακας 13: Αξιοπιστία 
 
Cronbach's 
Alpha 
N of 
Items 
Πεποιθήσεις 0,630 13 
Αυτοαποτελεσματικότητα 0,722 16 
Πρακτικές   0,878   18 
   
  
Με βάση τα προηγούμενα, κρίνεται δυνατή η εκπροσώπηση των παραπάνω 
κλιμάκων από νέες μεταβλητές Score, οι οποίες αποθηκεύουν αξιόπιστα την πληροφορία 
της κάθε ομάδας ερωτήσεων από τις οποίες αποτελούνται. 
Πιο συγκεκριμένα, η κλίμακα των πεποιθήσεων χωρίζεται σε 3 υποενότητες, την 
άμεση/ρητή και επεξηγηματική διδασκαλία, την έμμεση/μη εστιασμένη διδασκαλία και 
ορθότητα γραπτής έκφρασης. Έτσι, για κάθε μία υποενότητα, κατασκευάστηκε και ένα 
Score το οποίο παίρνει τιμές από 1έως 6 και όσο αυξάνεται η τιμή του, τόσο περισσότερο 
πιστεύουν στην εκάστοτε μέθοδο διδασκαλίας.  
Για την κλίμακα της αυτοαποτελεσματικότητας, δημιουργήθηκε και πάλι ένα νέο 
Score το οποίο παίρνει ανάλογες τιμές (από 1 έως 6) και η αύξησή του υποδεικνύει 
μεγαλύτερα επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. 
Τέλος, για την κλίμακα των πρακτικών, δημιουργήθηκε ένα καινούριο Score, το 
οποίο παίρνει τιμές από 1 έως 6 και όσο αυξάνεται η τιμή του, τόσο συχνότερη χρήση 
κάποιας πρακτικής αναδεικνύεται, από τη μεριά των εκπαιδευτικών. 
 Για τα 5 παραπάνω Score, πραγματοποιήθηκαν και έλεγχοι κανονικότητας, οι 
οποίοι αποτέλεσαν και κριτήριο επιλογής παραμετρικών ή μη παραμετρικών ελέγχων 
[64] 
 
στους οποίους αυτά τα Score συμμετείχαν για την απάντηση κάποιων ερευνητικών 
ερωτημάτων. 
 Πιο συγκεκριμένα, από τον παρακάτω Πίνακα 14, βλέπουμε πως όλα τα Score 
εκτός του Score χρήσης πρακτικών διδασκαλίας, απορρίπτουν την υπόθεση της 
κανονικότητας με p-values από 0.000 έως 0.007. Έτσι, η μόνη από τις νέες μεταβλητές 
που μπορεί να θεωρηθεί κανονική είναι αυτή της χρήσης πρακτικών. 
Πίνακας 14: Tests of Normality 
 
 
Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 
Statistic Df Sig. Statistic df Sig. 
Score ορθότητας γραπτής έκφρασης ,087 170 ,003 ,985 170 ,007 
Score άμεσης-ρητής διδασκαλίας ,120 170 ,000 ,973 170 ,002 
Score έμμεσης-μη εστιασμένης 
διδασκαλίας 
,124 170 ,000 ,961 170 ,000 
Score χρήσης πρακτικών διδασκαλίας 
παραγωγής γραπτού λόγου 
,050 170 ,200
*
 ,997 170 ,967 
Score αυτοαποτελεσματικότητας ως 
προς τη διδασκαλία παραγωγής 
γραπτού λόγου 
,083 170 ,006 ,977 170 ,007 
*. This is a lower bound of the true significance. 
a. Lilliefors Significance Correction 
 
1
ο
 ερευνητικό ερώτημα 
«Ποιες είναι οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για τη 
διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου;» 
Ο κάθε εκπαιδευτικός κατατάχτηκε ανάλογα με τις πεποιθήσεις του για τις τρεις 
μεθόδους διδασκαλίας παραγωγής γραπτού σε κάποια από τις κατηγορίες με βάση την 
παρακάτω διαδικασία. 
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Για κάθε υποκλίμακα της διάστασης των πεποιθήσεων υπολογίστηκε ένας μέσος 
όρος, ο οποίος όσο αυξάνοντας, τόσο μεγαλύτερη προτίμηση εκδήλωνε ο κάθε ερωτηθείς 
στην κάθε μία από τις 3 μεθόδους διδασκαλίας. Έπειτα, ο κάθε ένας κατατάχτηκε στη 
μέθοδο στην οποία εμφάνισε τη μέγιστη προτίμηση (μέση τιμή συμφωνίας) και επιπλέον 
όσοι ισοβάθμησαν σε 2 ή και όλες τις μεθόδους, κατατάχτηκαν ανάλογα. 
Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών και μάλιστα σε ποσοστό 68.2 % φάνηκε πως 
προτιμούν την άμεση/ρητή και επεξηγηματική διδασκαλία, το 18.2% των εκπαιδευτικών 
προτιμά την έμμεση/ μη εστιασμένη διδασκαλία, ένα ποσοστό της τάξεως του 12.9% 
επιλέγει συνδυασμό των δύο μεθόδων της άμεσης ρητής και επεξηγηματικής διδασκαλίας 
και ένα πολύ μικρό ποσοστό της τάξεως του 0,6 % επιλέγει συνδυασμό και των τριών 
μεθόδων. 
Πίνακας 15: Πεποιθήσεις ως προς τις Μεθόδους Διδασκαλίας 
 Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 
Percent 
Valid Άμεση-Ρητή διδασκαλία 116 68,2 68,2 68,2 
Έμμεση-Μη εστιασμένη 
διδασκαλία 
31 18,2 18,2 86,5 
Άμεση-Ρητή/Έμμεση-Μη 
εστιασμένη διδασκαλία 
22 12,9 12,9 99,4 
Όλες τις μεθόδους 1 ,6 ,6 100,0 
Total 170 100,0 100,0  
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Γράφημα 13: Πεποιθήσεις ως προς τις Μεθόδους Διδασκαλίας 
 
 
 
 
 
 
 
 
2
ο
 ερευνητικό ερώτημα 
«Ποιο είναι το επίπεδο αυτoαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου;» 
Σχετικά με το επίπεδο αυτoαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου για το 
δείγμα των 170 ερωτηθέντων η μέση τιμή ήταν Μ=3.90 (SD=0.45). Ακόμη, οι 
εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα προσωπικής διδακτικής αυτο-
αποτελεσματικότητας που κυμαίνονται από M=3.88 έως Μ=4.46, ενώ στη γενική 
διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα από Μ=3.22 έως Μ=4.21. 
3
ο
 ερευνητικό ερώτημα 
 «Ποιες είναι οι πρακτικές που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη 
διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και πόσο 
συχνά;» 
[67] 
 
Ως προς τις πρακτικές που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες, όλοι οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν τις πρακτικές της ενθάρρυνσης των 
μαθητών, της παροχής περισσότερου χρόνου για την εκτέλεση της εργασίας, την 
εξάσκηση στον γραπτό λόγο, τη διδασκαλία γραμματικής, τη διδασκαλία δομής 
προτάσεων και την επανάληψη δεξιοτήτων γραπτού λόγου (100%).  
Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών εφαρμόζουν ακόμη πρακτικές όπως η 
διδασκαλία των σταδίων του σχεδιασμού, της καταγραφής και της αναθεώρησης (στην 
παραγωγή γραπτού λόγου) (99.41%), η διδασκαλία σημείων στίξεως (98.82%), η 
παραγωγή γραπτού λόγου σε ομάδες (91.18%), η δυνατότητα επιλογής θέματος από τον 
μαθητή (89.41%), η διδασκαλία γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών στην 
παραγωγή γραπτού λόγου (94.71%), επιπλέον συναντήσεις με τον μαθητή (87,06%), η 
διδασκαλία μηχανιστικών στοιχείων γραπτού λόγου (πχ γραφικός χαρακτήρας)( 81,18%), 
η διδασκαλία γραπτού λόγου με χρήση τεχνολογίας (64,12%) και η παραγωγή γραπτού 
λόγου μέσω υπαγόρευσης (58,82%). Η μοναδική πρακτική που φάνηκε πως χρησι-
μοποιείται από λιγότερους εκπαιδευτικούς (47,06%) είναι η παραγωγή γραπτού λόγου με 
χρήση πληκτρολογίου. 
H πλειοψηφία των εκπαιδευτικών φάνηκε πως χρησιμοποιούσε καθημερινά την 
πρακτική της ενθάρρυνσης (Μ=5.72). Ακόμη, χρησιμοποιούσε αρκετές φορές τη βδομάδα 
την παροχή περισσότερου χρόνου για την εκτέλεση της εργασίας (M=5.18), τη διδασκαλία 
ορθογραφίας (M=5.06) και γραμματικής (M=4.73) και την εξάσκηση στον γραπτό λόγο 
(M=4.54). Οι πρακτικές της διδασκαλίας δομής των προτάσεων (M=4.44), διδασκαλίας 
σημείων στίξεως (M=4.34), επανάληψης δεξιοτήτων γραπτού λόγου (M=4.22), 
διδασκαλίας μηχανιστικών στοιχείων γραπτού λόγου (πχ γραφικός χαρακτήρας) (M=3.70), 
διδασκαλίας των σταδίων του σχεδιασμού, της καταγραφής και της αναθεώρησης (στην 
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παραγωγή γραπτού λόγου) (M=3.67) και των επιπλέον συναντήσεων με τον μαθητή 
(M=3.89) χρησιμοποιούνταν κάθε εβδομάδα, ενώ κάθε μήνα χρησιμοποιούνταν η 
δυνατότητα επιλογής θέματος από τον μαθητή (M=3.15), η παραγωγή γραπτού λόγου σε 
ομάδες (M=3.15), η δυνατότητα επιλογής εναλλακτικής εργασίας στην παραγωγή γραπτού 
λόγου (M=3.23), η παραγωγή γραπτού λόγου μέσω υπαγόρευσης (M=3.28), η παραγωγή 
γραπτού λόγου με χρήση πληκτρολογίου (M=2.79), η διδασκαλία γραπτού λόγου με 
χρήση τεχνολογίας (Μ=2.84) και η διδασκαλία γνωστικών και μεταγνωστικών 
στρατηγικών στην παραγωγή γραπτού λόγου (M=3.29). 
Πίνακας 16: Πρακτικές που χρησιμοποιούνται τουλάχιστον μερικές φορές τον χρόνο 
Πρακτικές 
Δε 
χρησιμοποιείται 
Χρησιμοποιείται 
τουλάχιστον 
μερικές φορές 
το χρόνο 
Ενθάρρυνση μαθητή 0,00% 100,00% 
Παροχή περισσότερου χρόνου για την εκτέλεση της εργασίας 0,00% 100,00% 
Εξάσκηση στον γραπτό λόγο 0,00% 100,00% 
Δυνατότητα επιλογής θέματος από τον μαθητή 10,59% 89,41% 
Παραγωγή γραπτού λόγου σε ομάδες 8,82% 91,18% 
Δυνατότητα επιλογής εναλλακτικής εργασίας στην παραγωγή 
γραπτού λόγου 
15,29% 84,71% 
Παραγωγή γραπτού λόγου μέσω υπαγόρευσης 41,18% 58,82% 
Παραγωγή γραπτού λόγου με χρήση πληκτρολογίου 52,94% 47,06% 
Διδασκαλία σημείων στίξεως 1,18% 98,82% 
Επιπλέον συναντήσεις με τον μαθητή 12,94% 87,06% 
Διδασκαλία γραμματικής 0,00% 100,00% 
Διδασκαλία δομής των προτάσεων 0,00% 100,00% 
Διδασκαλία ορθογραφίας 0,59% 99,41% 
Επανάληψη δεξιοτήτων γραπτού λόγου 0,00% 100,00% 
Διδασκαλία μηχανιστικών στοιχείων γραπτού λόγου (πχ γραφικός 
χαρακτήρας) 
18,82% 81,18% 
Διδασκαλία των σταδίων του σχεδιασμού, της καταγραφής και της 0,59% 99,41% 
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αναθεώρησης (στην παραγωγή γραπτού λόγου) 
Διδασκαλία γραπτού λόγου με χρήση τεχνολογίας 35,88% 64,12% 
Διδασκαλία γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών στην 
παραγωγή γραπτού λόγου 
5,29% 94,71% 
 
 
Πίνακας 17: Μέση συχνότητα χρήσης πρακτικών στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου 
Πρακτικές Μέση τιμή 
Ενθάρρυνση μαθητή 5,72 
Παροχή περισσότερου χρόνου για την εκτέλεση της εργασίας 5,18 
Εξάσκηση στον γραπτό λόγο 4,54 
Δυνατότητα επιλογής θέματος από τον μαθητή 3,15 
Παραγωγή γραπτού λόγου σε ομάδες 3,15 
Δυνατότητα επιλογής εναλλακτικής εργασίας στην παραγωγή γραπτού λόγου 3,23 
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Διδασκαλία σημείων στίξεως 
Επιπλέον συναντήσεις με τον μαθητή 
Διδασκαλία γραμματικής 
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Διδασκαλία μηχανιστικών στοιχείων γραπτού λόγου (πχ γραφικός … 
Διδασκαλία των σταδίων του σχεδιασμού, της καταγραφής και της … 
Διδασκαλία γραπτού λόγου με χρήση τεχνολογίας 
Διδασκαλία γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών στην … 
Γράφημα 16: Πρακτικές που χρησιμοποιούνται τουλάχιστον μερικές φορές τον χρόνο 
Χρησιμοποιείται τουλάχιστον μερικές φορές το χρόνο 
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Παραγωγή γραπτού λόγου μέσω υπαγόρευσης 3,28 
Παραγωγή γραπτού λόγου με χρήση πληκτρολογίου 2,79 
Διδασκαλία σημείων στίξεως 4,34 
Επιπλέον συναντήσεις με τον μαθητή 3,89 
Διδασκαλία γραμματικής 4,73 
Διδασκαλία δομής των προτάσεων 4,44 
Διδασκαλία ορθογραφίας 5,06 
Επανάληψη δεξιοτήτων γραπτού λόγου 4,22 
Διδασκαλία μηχανιστικών στοιχείων γραπτού λόγου (πχ γραφικός χαρακτήρας) 3,70 
Διδασκαλία των σταδίων του σχεδιασμού, της καταγραφής και της αναθεώρησης (στην 
παραγωγή γραπτού λόγου) 
3,67 
Διδασκαλία γραπτού λόγου με χρήση τεχνολογίας 2,84 
Διδασκαλία γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών στην παραγωγή γραπτού λόγου 3,29 
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4
ο
 ερευνητικό ερώτημα 
«Υπάρχει σχέση μεταξύ των πεποιθήσεων και των πρακτικών που εφαρμόζουν οι 
εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες;» 
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Γράφημα 14: Μέση συχνότητα χρήσης πρακτικών στη διδασκαλία παραγωγής 
γραπτού λόγου 
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Όπως φαίνεται παρακάτω στον Πίνακα 18, δε βρέθηκε στατιστικά σημαντική 
συσχέτιση μεταξύ των πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών και των πρακτικών που 
εφαρμόζουν στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου. Φαίνεται πως η εφαρμογή των 
πρακτικών και η συχνότητα εφαρμογής τους από τους εκπαιδευτικούς δεν επηρεάζεται 
από τις πεποιθήσεις τους.  
Οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την ορθότητα γραπτής έκφρασης 
σχετίζονται με την εφαρμογή των πρακτικών της παραγωγής γραπτού λόγου μέσω 
υπαγόρευσης, της διδασκαλίας ορθογραφίας και της διδασκαλίας μηχανιστικών στοιχείων 
γραπτού λόγου (πχ γραφικός χαρακτήρας). Επίσης, οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για 
την άμεση/ρητή και επεξηγηματική διδασκαλία σχετίζονται θετικά με τις πρακτικές της 
παροχής περισσότερου χρόνου για την εκτέλεση της εργασίας, εξάσκησης στον γραπτό 
λόγο, παραγωγής γραπτού λόγου με χρήση πληκτρολογίου, διδασκαλίας γραμματικής και 
ορθογραφίας, επανάληψης δεξιοτήτων γραπτού λόγου, διδασκαλίας μηχανιστικών 
στοιχείων γραπτού λόγου (πχ γραφικός χαρακτήρας) και διδασκαλίας γραπτού λόγου με 
χρήση τεχνολογίας. Τέλος, οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για την έμμεση/μη 
εστιασμένη διδασκαλία σχετίζονται με την πρακτική της παραγωγής γραπτού λόγου σε 
ομάδες. 
Πίνακας 18: Συσχετίσεις μεταξύ χρήσης πρακτικών διδασκαλίας παραγωγής γραπτού λόγου και πεποιθήσεων 
  
Score ορθότητας γραπτής 
έκφρασης 
Score άμεσης-
ρητής 
διδασκαλίας 
Score έμμεσης-μη 
εστιασμένης 
διδασκαλίας 
Spearman's 
rho 
Score χρήσης 
πρακτικών 
διδασκαλίας 
παραγωγής γραπτού 
λόγου 
Correlation 
Coefficient 
0,084 0,082 0,125 
Sig. (2-
tailed) 
0,275 0,290 0,105 
N 170 170 170 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
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Πίνακας 19: Συσχετίσεις μεταξύ των διαστάσεων των πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών και των πρακτικών που εφαρμόζουν στη 
διδασκαλία γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
 
 
Πρακτικές Διδασκαλίας 
Score ορθότητας 
γραπτής έκφρασης 
Score άμεσης-
ρητής 
διδασκαλίας 
Score έμμεσης-μη 
εστιασμένης 
διδασκαλίας 
Ενθάρρυνση μαθητή -0,015 0,125 0,105 
Παροχή περισσότερου χρόνου για την εκτέλεση της 
εργασίας 
0,007 ,152
*
 0,084 
Εξάσκηση στον γραπτό λόγο 0,083 ,157
*
 0,149 
Δυνατότητα επιλογής θέματος από τον μαθητή 0,050 -0,066 0,056 
Παραγωγή γραπτού λόγου σε ομάδες -0,030 -0,142 ,229
**
 
Δυνατότητα επιλογής εναλλακτικής εργασίας στην 
παραγωγή γραπτού λόγου 
0,106 -0,029 0,117 
Παραγωγή γραπτού λόγου μέσω υπαγόρευσης ,204
**
 -0,059 0,040 
Παραγωγή γραπτού λόγου με χρήση πληκτρολογίου -0,097 -,184
*
 0,088 
Διδασκαλία σημείων στίξεως 0,024 0,139 0,005 
Επιπλέον συναντήσεις με τον μαθητή 0,067 0,049 0,045 
Διδασκαλία γραμματικής 0,036 ,315
**
 -0,068 
Διδασκαλία δομής των προτάσεων 0,052 ,194
*
 0,084 
Διδασκαλία ορθογραφίας 0,135 ,383
**
 -0,104 
Επανάληψη δεξιοτήτων γραπτού λόγου 0,071 0,140 0,028 
Διδασκαλία μηχανιστικών στοιχείων γραπτού λόγου 
(πχ γραφικός χαρακτήρας) 
,323
**
 ,212
**
 0,022 
Διδασκαλία των σταδίων του σχεδιασμού, της 
καταγραφής και της αναθεώρησης (στην παραγωγή 
γραπτού λόγου) 
0,053 0,096 0,100 
Διδασκαλία γραπτού λόγου με χρήση τεχνολογίας -0,129 -,252
**
 0,076 
Διδασκαλία γνωστικών και μεταγνωστικών 
στρατηγικών στην παραγωγή γραπτού λόγου 
-0,095 0,027 0,088 
 
5
ο
 ερευνητικό ερώτημα 
[74] 
 
«Υπάρχει σχέση μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας και των πρακτικών που εφαρμόζουν 
οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες;» 
Ως προς τη σχέση μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας και των πρακτικών που 
εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη διδασκαλία παραγωγής 
γραπτού λόγου σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες φάνηκε πώς υπάρχει θετική 
συσχέτιση. 
Πίνακας 20: Συσχετίσεις μεταξύ της αυτοαποτελεσματικότητας ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου και των 
σχετικών πρακτικών 
 
Score 
αυτοαποτελεσματικότητας 
ως προς τη διδασκαλία 
παραγωγής γραπτού λόγου 
Score χρήσης πρακτικών 
διδασκαλίας 
παραγωγής γραπτού 
λόγου 
Spearman's rho Score 
αυτοαποτελεσματικότητας 
ως προς τη διδασκαλία 
παραγωγής γραπτού λόγου 
Correlation Coefficient 1,000 ,311
**
 
Sig. (2-tailed) . ,000 
N 170 170 
Score χρήσης πρακτικών 
διδασκαλίας παραγωγής 
γραπτού λόγου 
Correlation Coefficient ,311
**
 1,000 
Sig. (2-tailed) ,000 . 
N 170 170 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
 
Πίνακας 21: Συσχετίσεις μεταξύ των μεμονωμένων πρακτικών διδασκαλίας παραγωγής γραπτού λόγου 
και της αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών 
 Πρακτικές Διδασκαλίας 
Score αυτοαποτελεσματικότητας ως προς τη 
διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου 
Ενθάρρυνση μαθητή ,158
*
 
Παροχή περισσότερου χρόνου για την εκτέλεση της εργασίας 0,137 
Εξάσκηση στον γραπτό λόγο ,216
**
 
Δυνατότητα επιλογής θέματος από τον μαθητή ,295
**
 
Παραγωγή γραπτού λόγου σε ομάδες ,263
**
 
Δυνατότητα επιλογής εναλλακτικής εργασίας στην παραγωγή γραπτού 
λόγου 
,194
*
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Παραγωγή γραπτού λόγου μέσω υπαγόρευσης 0,054 
Παραγωγή γραπτού λόγου με χρήση πληκτρολογίου ,204
**
 
Διδασκαλία σημείων στίξεως ,190
*
 
Επιπλέον συναντήσεις με τον μαθητή ,251
**
 
Διδασκαλία γραμματικής 0,068 
Διδασκαλία δομής των προτάσεων 0,149 
Διδασκαλία ορθογραφίας ,157
*
 
Επανάληψη δεξιοτήτων γραπτού λόγου ,255
**
 
Διδασκαλία μηχανιστικών στοιχείων γραπτού λόγου (πχ γραφικός 
χαρακτήρας) 
0,05 
Διδασκαλία των σταδίων του σχεδιασμού, της καταγραφής και της 
αναθεώρησης (στην παραγωγή γραπτού λόγου) 
,259
**
 
Διδασκαλία γραπτού λόγου με χρήση τεχνολογίας ,157
*
 
Διδασκαλία γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών στην παραγωγή 
γραπτού λόγου 
,289
**
 
 
6
ο
 ερευνητικό ερώτημα 
«Υπάρχουν διαφορές στις πεποιθήσεις, στις πρακτικές και το επίπεδο 
αυτοαποτελσματικότητας των εκπαιδευτικών σε σχέση με το φύλο, την ηλικία, τις βασικές 
τους σπουδές, τα έτη προϋπηρεσίας και τη θέση τους στο σχολείο;» 
Για την εύρεση διαφορών στις πεποιθήσεις, στις πρακτικές και το επίπεδο 
αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών σε σχέση με τα δημογραφικά 
χαρακτηριστικά πραγματοποιήθηκαν 25 έλεγχοι από τους οποίους αναδείχθηκαν 4 
στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις οι οποίες περιγράφονται αναλυτικά στα 
παρακάτω γραφήματα. 
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Πίνακας 22: Διαφορές στις πεποιθήσεις, στις πρακτικές και το επίπεδο αυτοαποτελσματικότητας των 
εκπαιδευτικών σε σχέση με το φύλο, την ηλικία, τις βασικές τους σπουδές, τα έτη προϋπηρεσίας και τη 
θέση τους στο σχολείο ως μόνιμοι/αναπληρωτές 
  Πεποιθήσεις Πρακτικές Αυτοαποτελεσματικότητα 
  
Score ορθότητας 
γραπτής έκφρασης 
Score άμεσης-
ρητής 
διδασκαλίας 
Score έμμεσης-
μη εστιασμένης 
διδασκαλίας 
Score χρήσης 
πρακτικών 
διδασκαλίας 
παραγωγής γραπτού 
λόγου 
Score 
αυτοαποτελεσματικότητας 
ως προς τη διδασκαλία 
παραγωγής γραπτού 
λόγου 
Φύλο 0,055 0,046 0,752 0,464 0,454 
Ηλικία 0,047 0,255 0,091 0,028 0,286 
Βασικές 
σπουδές 
0,061 0,359 0,394 0,057 0,201 
Έτη 
προϋπηρεσίας 
0,307 0,015 0,195 0,2 0,825 
Στο σχολείο 
εργάζεσθε ως 
0,247 0,877 0,176 0,29 0,216 
 
Αναφορικά με τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας για τη 
διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου, υπήρχε διαφοροποίηση ως προς το φύλο και την 
άμεση/ρητή διδασκαλία, η οποία φάνηκε να προτιμάται περισσότερο από τις γυναίκες. 
Γράφημα 15: Διαφοροποίηση των πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών αναφορικά με την άμεση-
ρητή διδασκαλία ως προς το φύλο 
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Διαφοροποίηση βρέθηκε και ως προς την ορθότητα γραπτής έκφρασης και την 
ηλικία των ερωτηθέντων. Στη μέθοδο αυτή φάνηκε να πιστεύουν λιγότερο οι 
εκπαιδευτικοί της ηλικιακής ομάδας 31-40 ετών. 
Γράφημα 16: Διαφοροποίηση των πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών αναφορικά με την ορθότητα 
γραπτής έκφρασης  ως προς την ηλικία 
 
 
  
 
 
 
 
Η τελευταία συσχέτιση που αφορά την άμεση-ρητή διδασκαλία, ανέδειξε πως την 
άμεση-ρητή διδασκαλία επιλέγουν σε μεγαλύτερο βαθμό όσοι έχουν προϋπηρεσία 11 έως 
15 έτη. 
Γράφημα 17: Διαφοροποίηση των πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών αναφορικά με την άμεση-ρητή 
διδασκαλία ως προς τα έτη προϋπηρεσίας 
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Ολοκληρώνοντας, στο Γράφημα 18, φαίνεται η διαφοροποίηση της χρήσης 
πρακτικών ως προς την ηλικία των εκπαιδευτικών. Με εξαίρεση λοιπόν τους νεότερους 
εκπαιδευτικούς, φαίνεται πως η αύξηση της ηλικίας οδηγεί σε συχνότερη χρήση 
πρακτικών διδασκαλίας παραγωγής γραπτού λόγου. 
Γράφημα 18: Διαφοροποίηση της χρήσης πρακτικών ως προς την ηλικία των εκπαιδευτικών 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
[79] 
 
Κεφάλαιο 4ο 
 
Συζήτηση -Συμπεράσματα -Περιορισμοί έρευνας -Προτάσεις για 
μελλοντική έρευνα 
 
4.1 Συζήτηση  
Ο  γραπτός λόγος είναι ιδιαίτερα σημαντικός στην ανάπτυξη και την πρόοδο των 
μαθητών (Σπαντιδάκης, 2010) και οι δεξιότητες παραγωγής γραπτού λόγου θεωρούνται 
απαραίτητες προκειμένου κάποιος να πετύχει τόσο στο σχολείο όσο και στον εργασιακό 
χώρο και σε διάφορες δραστηριότητες της καθημερινότητας  (Harward et al., 2014). Στη 
κατάκτηση των δεξιοτήτων αυτών καθοριστικός αναδεικνύεται ο ρόλος του εκπαιδευτικού 
και μια σειρά παραγόντων που επιδρούν στην παρεχόμενη διδασκαλία .  
Η παρούσα έρευνα έχει σκοπό να ερευνήσει τις πεποιθήσεις, την 
αυτοαποτελεσματικότητα και τις πρακτικές των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες. Στόχος της είναι επίσης να εξετάσει τη σχέση μεταξύ πεποιθήσεων 
και πρακτικών που χρησιμοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς, τη σχέση αυτοαποτε-
λεσματικότητας και πρακτικών καθώς και άλλων παραγόντων που σχετίζονται με τους 
εκπαιδευτικούς όπως το φύλο, η ηλικία, οι βασικές σπουδές τους, τα έτη προϋπηρεσίας και 
η εργασία τους ως μόνιμοι ή αναπληρωτές εκπαιδευτικοί. 
 Οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου, 
επιδρούν σημαντικά στα μαθησιακά αποτελέσματα (Pajares, 1992). Η γνώση των 
θεωρητικών προσανατολισμών-πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών για την διδασκαλία είναι 
ένα σημαντικό στοιχείο ως προς την κατανόηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Graham 
et al., 2001). 
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Έτσι, στην παρούσα έρευνα εξετάστηκαν οι πεποιθήσεις τους για τρεις ευρέως 
χρησιμοποιούμενες μεθόδους διδασκαλίας παραγωγής γραπτού: την άμεση/ρητή και 
επεξηγηματική διδασκαλία (explicit instruction), την έμμεση/μη εστιασμένη διδασκαλία 
(natural learning) και την ορθότητα γραπτής έκφρασης (correctness in writing). Φάνηκε 
πως η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών τάσσεται υπέρ της άμεσης/ρητής και 
επεξηγηματικής διδασκαλίας, ενώ ένα σημαντικά μικρότερο ποσοστό υπέρ της 
έμμεσης/μη εστιασμένης διδασκαλίας. Ένα ποσοστό επίσης τάσσονταν υπέρ του 
συνδυασμού των δύο ανωτέρω μεθόδων. Tα παραπάνω ευρήματα συμφωνούν  με τα 
ευρήματα αρκετών ερευνών (Brindle, Graham, Harris & Hebert, 2016 Coker & Jackson, 
2015 Graham et al., 2001 Graham et al., 2003 Ritchey, Cutler & Graham, 2008 Troia & 
Maddox, 2017) επιβεβαιώνοντας ότι η άμεση/ρητή και επεξηγηματική διδασκαλία 
εξακολουθεί να προτιμάται από τους εκπαιδευτικούς ως προς τη διδασκαλία βασικών 
ακαδημαϊκών δεξιοτήτων στο σχολείο (Kemper, Verhoeven & Bosman, 2012).  
Ως προς τη μερίδα των εκπαιδευτικών που πιστεύει στο συνδυασμό των δύο 
μεθόδων, της άμεσης/ρητής και επεξηγηματικής διδασκαλίας (explicit instruction) και της 
έμμεσης/μη εστιασμένης διδασκαλίας (natural learning) επιβεβαιώνει τα ευρήματα άλλων 
ερευνών που υποστηρίζουν ότι οι δύο μέθοδοι δεν είναι ασύμβατες κι ότι οι εκπαιδευτικοί 
επιλέγουν το συνδυασμό τους, αν και το ποσοστό των εκπαιδευτικών στην παρούσα 
έρευνα είναι μικρότερο συγκριτικά (Graham et al., 2001 Gaitas & Martins, 2015). 
Από τους  ερωτηθέντες εκπαιδευτικούς, ελάχιστοι υποστήριξαν τον συνδυασμό και 
των τριών μεθόδων. Το αποτέλεσμα αυτό υποδεικνύει ότι η ορθότητα γραπτής έκφρασης 
δε θεωρείται προτιμητέα από τους εκπαιδευτικούς (Brindle et al., 2016  Troia et al., 2011) 
και πιθανόν εξηγείται απ’ το ότι στη διάρκεια της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης οι 
εκπαιδευτικοί δίνουν λιγότερη έμφαση στα στοιχεία της ορθότητας γραπτής έκφρασης 
καθώς οι μαθητές του δημοτικού σχολείου δεν έχουν κατακτήσει πολλές από τις 
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δεξιότητες του γραπτού λόγου όπως πχ. η ορθογραφία (Graham et al., 2001). Καθώς όπως 
ειπώθηκε, οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών επηρεάζουν τα μαθησιακά αποτελέσματα και 
τις πρακτικές τους, αυτό συνεπάγεται ότι επηρεάζει και τη διδασκαλία της παραγωγής 
γραπτού λόγου σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και κατ’ επέκταση υποδεικνύει την 
ανάγκη για επιμόρφωση των εκπαιδευτικών προκειμένου να εισάγουν και να συνδυάζουν 
στη διδασκαλία τους σύγχρονες ή αποτελεσματικότερες μεθόδους διδασκαλίας. 
Ως προς το επίπεδο αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 
σχετικά με τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου θεωρείται σημαντικός παράγοντας 
για την αποτελεσματική διδασκαλία στον τομέα του γραπτού λόγου (Corkett, Hatt & 
Benevides, 2011 Graham et al., 2001). Στις δύο διαστάσεις της αυτοαποτελεσματικότητας 
που εξετάστηκαν: προσωπική διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα και γενική διδακτική 
αυτοαποτελεσματικότητα, προέκυψε πως οι εκπαιδευτικοί είχαν υψηλό επίπεδο 
αυτοαποτελεσματικότητας με την προσωπική διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα να 
υπερτερεί, εύρημα που συμφωνεί με αποτελέσματα άλλων ερευνών (Brindle et al., 2016 
Graham et al., 2001 Troia et al., 2011 Troia & Maddox, 2017). 
 Εν γένει οι εκπαιδευτικοί φάνηκε να πιστεύουν στον εαυτό τους και στις 
ικανότητες τους να επηρεάζουν την απόδοση των μαθητών ως προς τη διδασκαλία 
παραγωγής γραπτού λόγου. Το στοιχείο αυτό είναι ιδιαίτερα ενθαρρυντικό καθώς η υψηλή 
αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει σχετιστεί με τη χρήση πολλών 
διδακτικών πρακτικών στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου (Troia et al., 2011). 
Μια έντονη αίσθηση αποτελεσματικότητας μπορεί να αποφέρει ισχυρότερα κίνητρα, 
μεγαλύτερη προσπάθεια, επιμονή και ανθεκτικότητα σε όλη τη διάρκεια της διδακτικής 
καριέρας (Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998). Η ακαδημαϊκή επιτυχία των μαθητών 
που αντιμετωπίζουν δυσκολίες μάθησης εξαρτάται από την προσαρμογή της διδασκαλίας 
στις ατομικές τους ανάγκες (Corno & Snow, 1986) και επομένως η υψηλή 
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αποτελεσματικότητα αποτελεί θετικό δείκτη προς την επιτυχία των μαθητών με δυσκολίες 
γενικά και ειδικές μαθησιακές συγκεκριμένα. 
 Ως προς τις πρακτικές που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί στη διδασκαλία 
παραγωγής γραπτού λόγου για μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες κυρίως στην 
Ελλάδα υπάρχουν ελάχιστα βιβλιογραφικά δεδομένα. Γνωρίζουμε πολύ λίγα για τον 
αριθμό και τους τύπους των προσαρμογών που κάνουν οι εκπαιδευτικοί για τους μαθητές 
που βρίσκονται σε κίνδυνο, ειδικά για εκείνους που αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην 
παραγωγή γραπτού λόγου (Graham et al., 2003), ενώ η χρήση ποικιλίας πρακτικών έχει 
συνδεθεί με την αποτελεσματική διδασκαλία (Graham et al., 2016). 
Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί στην παρούσα έρευνα υπέδειξαν ως την πιο συχνά 
χρησιμοποιούμενη πρακτική την ενθάρρυνση μαθητή. Ανάλογα αποτελέσματα έδωσαν 
έρευνες όπως αυτή των Graham et al., (2016), Brindle et al. (2016) και Gilbert & Graham, 
(2010). Η συχνή χρήση της πρακτικής αυτής την οποία φαίνεται να εφαρμόζουν οι 
εκπαιδευτικοί πιθανόν να οφείλεται στο γεγονός ότι απαιτεί ελάχιστο χρόνο και 
προσπάθεια από την πλευρά των εκπαιδευτικών (Graham et al, 2016). Εκείνο που αξίζει 
να διερευνηθεί περεταίρω ως προς την πρακτική της ενθάρρυνσης είναι ο τρόπος με τον 
οποίο γίνεται π.χ λεκτικά/γραπτά καθώς και η αποτελεσματικότητα της. 
  Η δεύτερη πιο συχνή πρακτική, σύμφωνα με τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, 
ήταν η παροχή περισσότερου χρόνου για ολοκλήρωση της εργασίας (Graham et al. , 2016). 
Η μεγάλη συχνότητα χρήσης της πρακτικής αυτής πιθανόν σχετίζεται με το γεγονός ότι οι 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες συνήθως αντιμετωπίζουν μεγάλες δυσκολίες 
στην οργάνωση και χρήση του γραπτού λόγου (Τζουριάδου, 2011) και συνεπώς 
χρειάζονται περισσότερο χρόνο από τους συμμαθητές τους για να ολοκληρώσουν τις 
εργασίες τους. 
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 Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, με βάση τα αποτελέσματα της έρευνας, 
βρέθηκε πως χρησιμοποιούσε αρκετές φορές τη βδομάδα τη διδασκαλία ορθογραφίας και 
γραμματικής και την εξάσκηση στον γραπτό λόγο. Εβδομαδιαίως χρησιμοποιούνταν 
πρακτικές όπως η διδασκαλίας δομής των προτάσεων και  σημείων στίξεως και η 
επανάληψη δεξιοτήτων γραπτού λόγου. Ανάλογες πρακτικές και με παρόμοια συχνότητα 
χρησιμοποιούσαν εκπαιδευτικοί για μαθητές που δυσκολεύονταν («struggling writers») σε 
έρευνα των Graham et al. (2003) και συγκεκριμένα: βασικές δεξιότητες γραπτού λόγου 
όπως μηχανιστικά στοιχεία γραφής, ορθογραφία, γραμματική, σημεία στίξης και τονισμό 
καθώς και σε έρευνα των Troia & Maddox (2017). Τα αποτελέσματα αυτά, παρόμοια με 
έρευνα των Cutler & Graham (2008), δείχνουν πιθανώς ότι οι παραπάνω πρακτικές 
θεωρούνται σημαντικές από τους εκπαιδευτικούς, υποδεικνύοντας μια «παραδοσιακή» 
προσέγγιση η οποία δίνει έμφαση στη συστηματική διδασκαλία βασικών δεξιοτήτων 
παραγωγής  γραπτού λόγου (Gaitas &  Martins, 2015). 
Ακόμη, τα αποτελέσματα της έρευνας παρόμοια με αυτά της έρευνας των Graham 
et al. (2003) έδειξαν ότι η διδασκαλία των σταδίων του σχεδιασμού, της καταγραφής και 
της αναθεώρησης (στην παραγωγή γραπτού λόγου) και των επιπλέον συναντήσεων με τον 
μαθητή χρησιμοποιούνταν κάθε εβδομάδα, ενώ κάθε μήνα χρησιμοποιούνταν πρακτικές 
όπως η δυνατότητα επιλογής θέματος από τον μαθητή, η παραγωγή γραπτού λόγου σε 
ομάδες, η δυνατότητα επιλογής εναλλακτικής εργασίας στην παραγωγή γραπτού λόγου. Οι 
παραπάνω πρακτικές υποδεικνύουν ότι οι εκπαιδευτικοί, με βάση τις απαντήσεις τους, 
χρησιμοποιούν έστω και με μικρότερη συχνότητα  πρακτικές οι οποίες «εντάσσονται» σε 
μια προσέγγιση που δίνει έμφαση στη διαδικασία  παραγωγής γραπτού λόγου (process 
writing approach) (Graham et al., 2003). 
Σπανιότερα υποστήριξαν πως χρησιμοποιούσαν την πρακτική της παραγωγής 
γραπτού λόγου με χρήση πληκτρολογίου.  Η σπανιότερη χρήση της σχετίζεται  πιθανώς με 
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τις πεποιθήσεις και τις γνώσεις των εκπαιδευτικών και αποτελεί παράγοντα που αξίζει να 
διερευνηθεί περαιτέρω ως προς την αποτελεσματικότητα των προσεγγίσεων και των 
πρακτικών, ενώ η σχετικά πιο σπάνια χρήση πρακτικών όπως χρήση πληκτρολογίου ή 
τεχνολογίας στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου ενδεχομένως οφείλεται σε 
έλλειψη υλικοτεχνικού εξοπλισμού πχ. υπολογιστών (Graham et al., 2016) ή στις ελλιπείς 
γνώσεις ορισμένων εκπαιδευτικών ως προς τη χρήση της τεχνολογίας. 
Το αξιοσημείωτο στοιχείο που προέκυψε από τα παραπάνω δεδομένα είναι η 
ποικιλία διαφορετικών πρακτικών που φαίνεται να εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί στη 
διδασκαλία τους. Παλιότερες έρευνες σχετικά με τις πρακτικές των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας  έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούσαν σημαντικά λιγότερες 
προσαρμογές στη διάρκεια του έτους για τους μαθητές που αντιμετώπιζαν δυσκολίες, με 
το 40% των εκπαιδευτικών δύο ή και λιγότερες κατά τη διάρκεια του έτους (Graham et al., 
2003). Το γεγονός αυτό μπορεί να οφείλεται τόσο στη χρονική απόσταση μεταξύ των 
ερευνών (Graham et al., 2016) όσο και στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών τα τελευταία 
χρόνια σχετικά με νέες πρακτικές διδασκαλίας. 
Αξίζει να επισημανθεί σε σχέση με τις πρακτικές που εξετάστηκαν ότι 
παρατηρήθηκε μεγαλύτερη συμφωνία των εκπαιδευτικών σε περισσότερες πρακτικές ως 
προς την κατηγορία πρακτικών που αφορούσαν την πρόσθετη διδασκαλία σε 
συγκεκριμένες δεξιότητες παραγωγής γραπτού λόγου (πχ. διδασκαλία ορθογραφίας), παρά 
ως προς τις πρακτικές που αφορούσαν πιο γενικές μορφές υποστήριξης στη διδασκαλία 
παραγωγής γραπτού λόγου. Αν και οι εκπαιδευτικοί φάνηκε να χρησιμοποιούν και πολλές 
από τις «γενικές» αυτές πρακτικές μάλιστα κάποιες με πολύ μεγάλη συχνότητα, εντούτοις 
ορισμένες πρακτικές δεν αφορούν συγκεκριμένα τον τομέα της παραγωγής γραπτού λόγου 
(πχ. παροχή περισσότερου χρόνου για εκτέλεση εργασίας) και επομένως εγείρουν 
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ερωτηματικά ως προς την αποτελεσματικότητα τους για την ακαδημαϊκή επιτυχία των 
μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στον τομέα της παραγωγής γραπτού λόγου. 
Επιπλέον, εν γένει αν και θεωρήθηκε με βάση τη βιβλιογραφία ότι η χρήση 
ποικιλίας πρακτικών στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες αποτελεί σημαντικό συστατικό της αποτελεσματικής διδασκαλίας, 
ορισμένες πρακτικές μπορεί να μην είναι ευεργετικές και ίσως ακόμη και να είναι 
επιβλαβείς. Για παράδειγμα, ένας δάσκαλος μπορεί να προσαρμόσει τη του  
χρησιμοποιώντας την τεχνολογία, αλλά η συγκεκριμένη πρακτική να δυσκολεύει ένα 
μαθητή με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες παρά να τον βοηθάει. Έτσι, η χρήση ποικιλίας 
πρακτικών δεν μπορεί πάντα να εξομοιωθεί με καλύτερη διδασκαλία και απαιτείται 
περεταίρω διερεύνηση ως προς την επίδραση τους στα μαθησιακά αποτελέσματα. 
Οι διδακτικές επιλογές των εκπαιδευτικών και η υλοποίηση τους είναι το 
αποτέλεσμα των θεωρητικών προσανατολισμών τους . Οι πεποιθήσεις τους διαμορφώνουν 
τις διδακτικές πρακτικές τους και επηρεάζουν τη ακαδημαϊκή επιτυχία των μαθητών 
(Troia & Maddox, 2004). Ωστόσο στην παρούσα έρευνα φαίνεται πως η εφαρμογή των 
πρακτικών και η συχνότητα εφαρμογής τους από τους εκπαιδευτικούς δεν επηρεάζεται 
από τις πεποιθήσεις τους. 
Οι πεποιθήσεις τους όμως για την άμεση/ρητή και επεξηγηματική διδασκαλία 
φάνηκε να σχετίζονται με πρακτικές όπως η επανάληψη δεξιοτήτων γραπτού λόγου. 
Παρόμοια  ευρήματα αναδείχθηκαν σε έρευνα των Graham et al. (2001). Ακόμη, οι 
πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για την άμεση/ρητή και επεξηγηματική διδασκαλία 
φάνηκε να σχετίζονται θετικά με τις πρακτικές της παροχής περισσότερου χρόνου για την 
εκτέλεση της εργασίας, εξάσκησης στον γραπτό λόγο, παραγωγής γραπτού λόγου με 
χρήση πληκτρολογίου, διδασκαλίας γραμματικής και ορθογραφίας (Gaitas &  Martins, 
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2015), διδασκαλίας μηχανιστικών στοιχείων γραπτού λόγου (πχ γραφικός χαρακτήρας) και 
διδασκαλίας γραπτού λόγου με χρήση τεχνολογίας. 
Επίσης, οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για την έμμεση/μη εστιασμένη 
διδασκαλία σχετίζονται με την πρακτική της παραγωγής γραπτού λόγου σε ομάδες και 
αρνητική συσχέτιση με τη διδασκαλία γραμματικής και ορθογραφίας. Τα αποτελέσματα 
είναι παρόμοια με αυτά της  έρευνας των Graham et al. (2001) τα οποία έδειξαν πως οι 
πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών σχετίζονται με το πόσο συχνά οι μαθητές επιλέγουν τα 
δικά τους θέματα στην παραγωγή γραπτού λόγου (Ritchey, Coker & Jackson, 2015) 
βοηθούν τους συμμαθητές τους κατά τη διάρκεια της γραφής κ.ά. ενώ υπήρχε αρνητική 
συσχέτιση με τη διδασκαλία ορθογραφίας και μηχανιστικών στοιχείων γραφής. 
Σχετικά με την ορθότητα γραπτής έκφρασης οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών 
σχετίζονται με την εφαρμογή των πρακτικών της παραγωγής γραπτού λόγου μέσω 
υπαγόρευσης, της διδασκαλίας ορθογραφίας και της διδασκαλίας μηχανιστικών στοιχείων 
γραπτού λόγου (πχ γραφικός χαρακτήρας) παρόμοια με αντίστοιχη έρευνα των Graham et 
al. (2001). Από τα παραπάνω μπορούμε να συμπεράνουμε ότι οι πεποιθήσεις για κάθε μια 
από τις αναφερόμενες μεθόδους στη διδασκαλία παραγωγής λόγου οδηγούν στην επιλογή 
αντίστοιχων πρακτικών που συνάδουν με τη φύση της κάθε μεθόδου. 
Η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών σχετίζεται με πολλές από τις 
διδακτικές πρακτικές (Burke, 2017). Ως προς τη σχέση μεταξύ της αυτοαποτελε-
σματικότητας και των πρακτικών που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί στην παρούσα έρευνα 
φάνηκε πώς υπάρχει θετική συσχέτιση. Η παραπάνω θετική συσχέτιση μεταξύ υψηλής 
αυτοαποτελεσματικότητας και εφαρμογής πρακτικών αναδεικνύεται και από άλλες 
έρευνες (Graham et al., 2001 Gilbert & Graham, 2010 Troia et al., 2011). Αντίστοιχα, σε 
έρευνα των Graham et al. (2001) οι δάσκαλοι που είχαν υψηλή αίσθηση της 
αυτοαποτελεσματικότητας, είτε προσωπικής είτε γενικής, ανέφεραν ότι οι μαθητές τους 
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περνούσαν περισσότερο χρόνο από ό,τι οι μαθητές των εκπαιδευτικών χαμηλής 
αποτελεσματικότητας. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αίσθηση προσωπικής 
αυτοαποτελεσματικότητας ανέφεραν ότι πέρασαν περισσότερο χρόνο στη διδασκαλία της 
γραμματικής, καθώς και στις βασικές διαδικασίες γραφής (προγραμματισμός, οργάνωση 
κειμένων και αναθεώρηση) από ό,τι οι συνάδελφοι τους που ήταν λιγότερο σίγουροι για 
τις προσωπικές τους ικανότητες διδάσκουν παραγωγή γραπτού λόγου (Graham et al., 
2001).  
Τα παραπάνω μας επιτρέπουν να οδηγηθούμε στο συμπέρασμα πως η σχέση 
μεταξύ υψηλής αποτελεσματικότητας και χρήση πρακτικών είναι ευθέως ανάλογη. Η 
μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα οδηγεί σε μεγαλύτερη προσπάθεια και επιμονή, γεγονός 
που οδηγεί σε καλύτερες διδακτικές επιδόσεις, γεγονός που με τη σειρά του οδηγεί σε 
μεγαλύτερη αυτοαποτελεσματικότητα. Το αντίστροφο ισχύει επίσης. Η χαμηλότερη 
αποτελεσματικότητα οδηγεί σε λιγότερη προσπάθεια και εγκατάλειψη εύκολα, γεγονός 
που οδηγεί σε κακές διδακτικές επιδόσεις, γεγονός που παράγει μειωμένη 
αποτελεσματικότητα (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998). Στην παρούσα 
έρευνα οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν τη χρήση ποικίλων πρακτικών που φάνηκε πως 
σχετίζονται με την υψηλή αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας τους στη διδασκαλία 
παραγωγής γραπτού λόγου . Περαιτέρω έρευνα χρειάζεται για τη διερεύνηση της σχέσης  
υψηλής αυτοαποτελεσματικότητας και χρήσης συγκεκριμένων πρακτικών καθώς και την 
επίδραση τους στα ακαδημαϊκά αποτελέσματα των μαθητών. 
Ως προς την ύπαρξη διαφορών στις πεποιθήσεις, στις πρακτικές και το επίπεδο 
αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών σε σχέση με το φύλο, την ηλικία, τις 
βασικές τους σπουδές, τα έτη προϋπηρεσίας και τη θέση τους στο σχολείο τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι υπήρχαν διαφοροποιήσεις ως προς το φύλο, την ηλικία και τα 
έτη προϋπηρεσίας . 
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Συγκεκριμένα, αναφορικά με τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας για 
τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου, υπήρχε διαφοροποίηση ως προς το φύλο και 
την άμεση/ρητή διδασκαλία, η οποία φάνηκε να προτιμάται περισσότερο από τις γυναίκες 
. Άντρες και γυναίκες έχουν μάλλον διαφορετικό τρόπο θέασης των θεμάτων της 
διδασκαλίας και συγκεκριμένα των μεθόδων διδασκαλίας.  
Διαφοροποίηση βρέθηκε και ως προς την ορθότητα γραπτής έκφρασης και την 
ηλικία των ερωτηθέντων. Στη μέθοδο αυτή φάνηκε να πιστεύουν λιγότερο οι 
εκπαιδευτικοί της ηλικιακής ομάδας 31-40 ετών. Επιπλέον, την άμεση-ρητή και 
επεξηγηματική διδασκαλία φάνηκε να επιλέγουν σε μεγαλύτερο βαθμό οι εκπαιδευτικοί με 
προϋπηρεσία 11-15 ετών. Η επιλογή αυτή ενδεχομένως εξηγείται απ’ το γεγονός ότι 
διανύοντας τη δεύτερη δεκαετία της καριέρας τους, οι εκπαιδευτικοί με βάσει την εμπειρία 
και τις γνώσεις τους και την επαφή τους με τις επιστημονικές εξελίξεις κατασταλάζουν σε 
μια ευρέως  αποδεκτή  μέθοδο. 
Τέλος, διαφοροποίηση της χρήσης πρακτικών βρέθηκε ως προς την ηλικία των 
εκπαιδευτικών. Φαίνεται πως η αύξηση της ηλικίας οδηγεί σε συχνότερη χρήση πρακτικών 
διδασκαλίας παραγωγής γραπτού λόγου. Το αποτέλεσμα αυτό πιθανώς εξηγείται λόγω της 
εμπειρίας που αποκτούν οι εκπαιδευτικοί στη διάρκεια της επαγγελματικής τους πορείας. 
Με την πάροδο του χρόνου οι εκπαιδευτικοί έχουν συνήθως αναλάβει όλες τις τάξεις και 
έχουν δημιουργήσει το δικό τους αρχείο δραστηριοτήτων και πιθανότητα νιώθουν 
σίγουροι και ασφαλείς για τη διδασκαλία τους, ώστε εναλλάσσουν και να χρησιμοποιούν 
πολλές πρακτικές. Προς επίρρωση των παραπάνω, στα αποτελέσματα έρευνας των 
Graham et al. (2016) φάνηκε πως η αύξηση της εμπειρίας των εκπαιδευτικών σχετίζεται με 
τη συχνότερη χρήση προσαρμογών – πρακτικών στη διδασκαλία τους. 
4.2 Συμπεράσματα 
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Συνοψίζοντας, από τα ερευνητικά ευρήματα και το σχολιασμό τους μπορούμε να 
καταλήξουμε σε κάποια συμπεράσματα που πιθανότατα ισχύουν για τις πεποιθήσεις και 
την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών ως προς τη διδασκαλία παραγωγής 
γραπτού λόγου αλλά και τις πρακτικές τους  σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.  
Διεθνώς οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών έχουν αναδειχθεί ως σημαντική 
παράμετρος της διδασκαλίας. Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί στην παρούσα έρευνα 
τάσσονταν κατά βάση υπέρ της άμεσης/ρητής και επεξηγηματικής διδασκαλίας  στη 
διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου, ενώ μικρότερα ποσοστά εκπαιδευτικών τάσσονταν 
υπέρ της έμμεσης/ μη εστιασμένης ή τον συνδυασμό τους .Ο συνδυασμός και των τριών 
μεθόδων φάνηκε πως δεν αποτελεί επιλογή των εκπαιδευτικών. Το γεγονός αυτό καθώς 
και το ότι η ορθότητα γραπτής έκφρασης δεν είναι προτιμητέα από τους εκπαιδευτικούς, 
μας επιτρέπει, σύμφωνα και με τα αποτελέσματα αντίστοιχων ερευνών (Brindle et. al, 
2016 Coker & Jackson, 2015 Graham et al., 2001 Graham et al., 2003 Ritchey, Cutler & 
Graham, 2008 Troia & Maddox, 2017), να συμπεράνουμε πως υπάρχει μια κυρίαρχη τάση 
ως προς την  άμεση/ρητή και επεξηγηματική μέθοδο. Ενδεχομένως οι πεποιθήσεις των 
εκπαιδευτικών στην παρούσα έρευνα πηγάζουν τόσο από το μορφωτικό τους υπόβαθρο 
όσο και από τη δομή του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος που μέσω κυρίως των 
αναλυτικών προγραμμάτων ωθεί τους εκπαιδευτικούς στη διαμόρφωση συγκεκριμένων 
πεποιθήσεων και χρήση ανάλογων διδακτικών μεθόδων και πρακτικών χωρίς να μπορούμε 
να έχουμε μια σαφή εικόνα από τα παρόντα ευρήματα.  
Τα αποτελέσματα της έρευνας υποδεικνύουν ακόμη υψηλό επίπεδο 
αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ως προς τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού 
λόγου η οποία σχετίζεται θετικά με τη συχνή χρήση διαφορετικών πρακτικών στη 
διδασκαλία τους. 
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Πιο συγκεκριμένα, ως προς την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών σε 
σχέση με τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών κυμαίνεται σε ένα υψηλό επίπεδο με την προσωπική 
διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα να υπερτερεί. Η υψηλότερη προσωπική διδακτική 
αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών αποτελεί εύρημα που συμφωνεί  με τα 
ευρήματα άλλων ερευνών (Graham  et al., 2001 Troia & Maddox, 2017).  Τα παραπάνω 
πιθανώς σχετίζονται με το γεγονός ότι η προσωπική διδακτική αυτοαποτελεσματικότητα  
ανάγεται στον ίδιο τον εκπαιδευτικό και όχι σε εξωγενείς παράγοντες (πχ. οικογενειακό 
περιβάλλον μαθητή) χωρίς να μπορούμε να αποφανθούμε με βεβαιότητα.  
Ως προς τις πρακτικές που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί στη διδασκαλία 
παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, τα αποτελέσματα 
ήταν αρκετά ενθαρρυντικά, αφού έδειξαν ότι ένας μεγάλος αριθμός διαφορετικών 
πρακτικών εφαρμόζεται από τους εκπαιδευτικούς. Κάποιες μάλιστα όπως η ενθάρρυνση 
και η παροχή περισσότερου χρόνου για την εκτέλεση της εργασίας με μεγάλη συχνότητα. 
Πρόκειται για μία σημαντική ένδειξη ότι υπάρχει μία θετική στάση στη χρήση 
διαφορετικών πρακτικών στη διδασκαλία τους. Ωστόσο, ορισμένες πρακτικές, όπως η 
ενθάρρυνση μαθητή, θα μπορούσαν να εφαρμοστούν και σε άλλο πλαίσιο-διδακτικό 
αντικείμενο και όχι μόνο στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου και επομένως 
απαιτούν επιπλέον διερεύνηση σε σχέση με την αποτελεσματικότητα τους ως προς τη 
διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
Ακόμη, τα αποτελέσματα της έρευνας υποδεικνύουν πως η εφαρμογή των 
πρακτικών και η συχνότητα εφαρμογής τους από τους εκπαιδευτικούς δεν επηρεάζεται 
από τις πεποιθήσεις τους. 
Επιπλέον, φάνηκε  πως η υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα σχετίζεται θετικά με τη 
χρήση των διάφορων πρακτικών στη διδασκαλία καθώς και με τη συχνότητα χρήσης τους. 
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Η αίσθηση υψηλής αυτοαποτελεσματικότητας φαίνεται πως οδηγεί τους εκπαιδευτικούς 
στη χρήση διαφορετικών πρακτικών στη διδασκαλίας τους (Graham et al., 2001 Gilbert & 
Graham, 2010 Troia et al., 2011). 
Τέλος, αναφορικά με τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών και τις 
πεποιθήσεις τους  για τη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές 
μαθησιακέ δυσκολίες, υπήρχε διαφοροποίηση ως προς το φύλο και την άμεση/ρητή 
διδασκαλία, η οποία φάνηκε να προτιμάται περισσότερο από τις γυναίκες. Διαφοροποίηση 
βρέθηκε και ως προς την ορθότητα γραπτής έκφρασης και την ηλικία των ερωτηθέντων. 
Στη μέθοδο αυτή φάνηκε να πιστεύουν λιγότερο οι εκπαιδευτικοί της ηλικιακής ομάδας 
31-40 ετών. Ακόμη, η άμεση-ρητή διδασκαλία υποστηρίχθηκε σε μεγαλύτερο βαθμό από 
εκπαιδευτικούς με προϋπηρεσία 11-15 έτη, ενώ φάνηκε πως η αύξηση της ηλικίας οδηγεί 
σε συχνότερη χρήση πρακτικών διδασκαλίας παραγωγής γραπτού λόγου. 
4.3 Περιορισμοί της έρευνας  
Στην παρούσα ερευνητική προσπάθεια πρέπει να ληφθούν υπόψη ορισμένοι 
περιορισμοί ως προς την γενικευμένη αποδοχή και αξιοποίηση των αποτελεσμάτων της. Ο 
κυριότερος περιορισμός πηγάζει από το ότι το επίπεδο αξιοπιστίας του εργαλείου που 
χρησιμοποιήθηκε.  
Αν και το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε για τη συλλογή των δεδομένων 
βασίστηκε σε ερωτηματολόγια άλλων ερευνητών ώστε να είναι έγκυρο, δεν ελέγχθηκε 
συστηματικά ως προς την αξιοπιστία του . 
Ένας άλλος περιορισμός προκύπτει από το γεγονός ότι δεν χρησιμοποιήθηκε 
τυχαία συστηματική δειγματοληψία κατά την διαμόρφωση της ομάδας των 
συμμετεχόντων. 
Ένας ακόμη περιορισμός της έρευνας είναι ο αριθμός των συμμετεχόντων. Στην 
παρούσα έρευνα ο αριθμός των συμμετεχόντων είναι 170 εκπαιδευτικοί από διάφορες 
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περιοχές της Ελλάδας , ωστόσο γενικεύσεις των συμπερασμάτων θα πρέπει να γίνονται με 
επιφύλαξη, καθώς ένα μεγαλύτερο σε μέγεθος δείγμα είναι πιο αντιπροσωπευτικό και έχει 
μεγαλύτερη ισχύ στατιστικά. 
Επίσης, τα ερευνητικά δεδομένα προκύπτουν από έρευνες που διεξήχθησαν όχι 
μόνο σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες αλλά και σε μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης. 
Τέλος, περιορισμό της έρευνας αποτελεί το ότι δε διαπιστώθηκε η πιθανή εμπειρία 
των εκπαιδευτικών ως προς τη διδασκαλία σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
4.4 Εκπαιδευτικές εφαρμογές 
Παρά τους περιορισμούς που αναφέρθηκαν, από τα ευρήματα της παρούσας 
έρευνας μπορούμε να σχηματίσουμε μία γενική εικόνα για τις πεποιθήσεις, την 
αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας ως προς τη διδασκαλία 
παραγωγής γραπτού λόγου και τις πρακτικές που εφαρμόζουν στη διδασκαλία παραγωγής 
γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Οι παραπάνω παράγοντες 
διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στον τρόπο λειτουργίας του εκπαιδευτικού και τη 
διαμόρφωση της αποτελεσματικής διδασκαλίας. 
Ο τομέας της παραγωγής  γραπτού λόγου έχει ερευνηθεί λιγότερο σε σχέση με 
άλλους τομείς της εκπαιδευτικής διαδικασίας (πχ. ανάγνωση) (Gilbert & Graham, 2010). 
Συνεπώς, τα ευρήματα τις έρευνας μπορούν να αποτελέσουν χρήσιμες πληροφορίες για 
την εκπαιδευτική κοινότητα. 
Η ανάπτυξη ενός ισχυρού αισθήματος αυτοαποτελεσματικότητας μπορεί να 
αποδώσει υψηλότερα κίνητρα, μεγαλύτερη προσπάθεια, επιμονή και ανθεκτικότητα των 
εκπαιδευτικών σε όλη τη διάρκεια της διδακτικής τους καριέρας (Tschannen-Moran,  Hoy 
& Hoy, 1998) με θετικά αποτελέσματα στην παρεχόμενη διδασκαλία παραγωγής γραπτού 
λόγου και τη χρήση πολλών διδακτικών πρακτικών. Έτσι, τα αποτελέσματα της έρευνας 
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μπορούν να αξιοποιηθούν για την εκπαίδευση/επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στην 
κατεύθυνση αυτή.  
Τα προγράμματα επιμόρφωσης και εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών οφείλουν να 
οδηγήσουν τους εκπαιδευτικούς να διερευνήσουν τις σκέψεις και τις πεποιθήσεις τους για 
την ικανότητα τους να επηρεάζουν την απόδοση των μαθητών, να αναθεωρήσουν για τον 
εαυτό τους και να δεχθούν ανατροφοδότηση, ώστε να πετύχουν τα βέλτιστα μαθησιακά 
αποτελέσματα. Π.χ. προς αυτή την κατεύθυνση οι Tschannen-Moran, Hoy & Hoy (1998) 
θεώρησαν ότι εάν δοθεί στους εκπαιδευτικούς η ευκαιρία να συμμετέχουν σε εργαστήρια 
επαγγελματικής εκπαίδευσης ή αποκτώντας εμπειρίες μικροδιδασκαλίας με ανάλογη 
ανατροφοδότηση, μπορεί να υπάρξει μια ισχυρή επίδραση στην αυτοαντίληψη τους για 
την ικανότητα διδασκαλίας και την τόνωση της αυτοαποτελεσματικότητας τους. 
Ακόμη, τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας κατέδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης επιλέγουν ένα μεγάλο φάσμα πρακτικών στη διδασκαλία της 
παραγωγής γραπτού λόγου για μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Αν και δεν είναι 
βέβαιο ότι οι πρακτικές αυτές είναι αποτελεσματικές, εντούτοις τα ευρήματα 
υποδεικνύουν ότι οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας που εργάζονται σε γενικά δημοτικά 
σχολεία θεωρούν πως είναι σημαντικό να προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους, ώστε να 
ανταποκριθούν στις ανάγκες των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
Προκειμένου, λοιπόν, να ανταπεξέλθουν οι μαθητές αυτοί στις απαιτήσεις του 
σχολείου, χρειάζεται οι δάσκαλοι να παρέχουν διδασκαλία που να ανταποκρίνεται στις 
ανάγκες τους χρησιμοποιώντας τις κατάλληλες πρακτικές. Συνεπώς, είναι σημαντικό όσοι 
εκπαιδεύουν τους μελλοντικούς εκπαιδευτικούς, οι διευθυντές των σχολείων, οι σχολικοί 
σύμβουλοι και οι δάσκαλοι να αξιοποιήσουν τα ευρήματα από αυτήν και άλλες μελέτες, 
όπως των  Gilbert και Graham (2010), για να ενθαρρύνουν τους εκπαιδευτικούς να κάνουν 
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τέτοιες προσαρμογές, να χρησιμοποιούν ποικιλία πρακτικών και να ενισχύσουν αυτές τις 
προσπάθειες. 
Επίσης, καθώς από την παρούσα έρευνα σε σχέση με τις πρακτικές που 
χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί φάνηκε η περιορισμένη χρήση τεχνολογίας, όπως και σε 
άλλες έρευνες (Graham et al., 2003) ενισχύεται η έκκληση να καταστεί η τεχνολογία ένα 
αναπόσπαστο μέρος της διδασκαλίας παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες, τουλάχιστον για τους μαθητές πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Αυτό 
σημαίνει την ενίσχυση της τεχνολογικής υποδομής στα σχολεία (υλικό και λογισμικό), 
καθώς και την κατάρτιση των εκπαιδευτικών τόσο κατά τις προπτυχιακές τους σπουδές 
όσο και με επιμορφώσεις στη διάρκεια της επαγγελματικής τους πορείας για τη χρήση των 
υφιστάμενων και νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία της παραγωγής γραπτού λόγου σε 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
4.5 Προτάσεις για μελλοντική έρευνα  
Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας σε συνδυασμό με την ανασκόπηση της 
βιβλιογραφίας είναι δυνατό να συνεισφέρουν στην προσπάθεια αναβάθμισης της 
εκπαίδευσης των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες ως προς την παραγωγή 
γραπτού λόγου. 
Λαμβάνοντας υπόψιν τους περιορισμούς της έρευνας, προκύπτει η ανάγκη για 
κάποιες μελλοντικές έρευνες. Αρχικά, θα ήταν σημαντική μια έρευνα με μεγαλύτερο 
δείγμα εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (τόσο από άποψη μεγέθους, όσο και 
από την άποψη κατανομής της δειγματοληψίας), προκειμένου τα αποτελέσματα να είναι 
ασφαλή και να μπορούν εύκολα να γενικευτούν. 
Σημαντική θα ήταν και μια έρευνα που θα ερευνούσε σε βάθος τις πεποιθήσεις των 
εκπαιδευτικών για τις μεθόδους διδασκαλίας καθώς και τις γνώσεις τους γι αυτές . Καθώς, 
όπως αναφέρθηκε, οι πεποιθήσεις αυτές των εκπαιδευτικών επιδρούν σημαντικά στην 
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αποτελεσματική διδασκαλία (Caprara et al., 2006) είναι σημαντικό να αναδειχθεί 
ερευνητικά εάν οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν σε βάθος όλες τις μεθόδους διδασκαλίας 
παραγωγής γραπτού λόγου, ποιες είναι καταλληλότερες για τη διδασκαλία σε μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες καθώς επίσης να διερευνηθεί ο τρόπος διαμόρφωσης  των 
πεποιθήσεων τους.  
Με βάση τις θετικές επιπτώσεις της υψηλής αυτοαποτελεσματικότητας των 
εκπαιδευτικών στα μαθησιακά αποτελέσματα απαιτείται επιπλέον διερεύνηση τόσο για τη 
διαφοροποίηση προσωπικής και γενικής διδακτικής αυτοαποτελεσματικότητας όσο και για 
τους τρόπους ενίσχυσης της (Hoy & Spero, 2005) καθώς και μια σαφέστερη και έγκυρη 
εικόνα για το σύνολο των πρακτικών που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί με υψηλή 
αυτοαποτελεσματικότητα στη διδασκαλία παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και τον τρόπο που τις χρησιμοποιούν. 
Τέλος, επιπλέον έρευνας χρήζουν και οι πρακτικές που εφαρμόζουν οι 
εκπαιδευτικοί στη διδασκαλία γραπτού λόγου σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες καθώς 
η έρευνα αυτή μπορεί να προσφέρει χρήσιμες πληροφορίες που μπορούν να αξιοποιηθούν 
στη διδασκαλία και να επιφέρουν επιθυμητά μαθησιακά αποτελέσματα όπως ο ακριβής 
τρόπος εφαρμογής των πρακτικών αυτών. Μια από τις αναφερόμενες πρακτικές των 
εκπαιδευτικών π.χ. ήταν η διδασκαλία γραπτού λόγου με χρήση τεχνολογίας. Χρειάζεται 
όμως να διερευνηθεί περαιτέρω πώς ακριβώς γίνεται η χρήση της τεχνολογίας. Προς την 
κατεύθυνση αυτή θα μπορούσε να βοηθήσει μία έρευνα η οποία θα περιλάμβανε όχι μόνο 
καταγραφή των πρακτικών που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί αλλά και συνεντεύξεις, 
προκειμένου να αναδειχθούν περισσότερες λεπτομέρειες. Η εφαρμογή των αναφερθέντων 
πρακτικών χρήζει ερευνητικής διερεύνησης, ώστε να αποτυπωθεί μια σαφής εικόνα για 
την εφαρμογή τους, ενώ περαιτέρω διερεύνηση απαιτούν και οι λόγοι σπανιότερης χρήσης 
τους στη διδασκαλία.  
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Αν αποσκοπούμε στη βελτίωση της παραγωγής γραπτού λόγου των μαθητών, είναι 
σημαντικό να εξετάσουμε και να παρακολουθήσουμε τον τρόπο με τον οποίο διδάσκεται 
για να διαπιστωθεί εάν εφαρμόζονται αποτελεσματικές πρακτικές διδασκαλίας (Brindle et 
al., 2015).  
Καθώς η βιβλιογραφία αναδεικνύει συνεχώς νέες σύγχρονες πρακτικές, είναι 
ανάγκη να διερευνηθεί κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί είναι ενήμεροι γι’ αυτές κι αν τις 
συμπεριλαμβάνουν στη διδασκαλία τους, όπως επίσης δεδομένου ότι η 
αποτελεσματικότητα των διαφόρων πρακτικών για την αντιμετώπιση των αναγκών του 
κάθε μαθητή με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είναι σε πολλές περιπτώσεις άγνωστη, 
παρουσιάζει ένα εποικοδομητικό πεδίο για μελλοντική έρευνα (Troia & Graham, 2017). 
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Παράρτημα 
 
Ερωτηματολόγιο 
Το παρόν ερωτηματολόγιο σχεδιάστηκε στο πλαίσιο της διπλωματικής μου εργασίας για 
το Μεταπτυχιακό Πρόγραμμα Σπουδών «Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση και Αποκατάσταση» 
του πανεπιστημίου Μακεδονίας . Το ερωτηματολόγιο απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς στις 
τάξεις των οποίων φοιτούν μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες .Η έρευνα έχει ακαδημαϊκό 
χαρακτήρα και δεν απευθύνεται σε οποιονδήποτε φορέα εκτός του πανεπιστημίου 
Μακεδονίας .Η συμμετοχή σας κρίνεται απαραίτητη και θα βοηθήσει ουσιαστικά. Σας 
παρακαλώ να απαντήσετε στις παρακάτω ερωτήσεις δεδομένου ότι θα τηρηθεί απόλυτη 
εχεμύθεια. Η συμπλήρωσή του διαρκεί περίπου 15 λεπτά.   
 
Α. Δημογραφικά στοιχεία 
Σημειώστε Χ στα κουτάκια των απαντήσεών σας: 
1.Φύλο  
Άντρας                       Γυναίκα                  
2.Ηλικία  
 30 ετών                31-40 ετών                41-50 ετών                >50 ετών             
3.Βασικές σπουδές 
Πτυχίο Πανεπιστημίου                 Επιμόρφωση/ Εξειδίκευση 
Μεταπτυχιακό                              Διδακτορικό 
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4.Έτη προϋπηρεσίας  
≤ 5  
6-10 
11-15 
16-20 
>20 
5. Στο σχολείο εργάζεσθε ως:  
 Μόνιμος εκπαιδευτικός  
  Αναπληρωτής     
 
Β. Πεποιθήσεις εκπαιδευτικών 
Κυκλώστε τον αριθμό στην απάντηση , που συμφωνεί περισσότερο με την προσωπική σας 
άποψη. 
1.Ένας καλός τρόπος να 
ξεκινήσει η διδασκαλία του 
γραπτού λόγου είναι να 
αντιγράφουν τα παιδιά ένα καλό 
παράδειγμα από κάθε 
συγκεκριμένο είδος γραπτού 
λόγου. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
απόλυτα 
[113] 
 
2.Αντί της συστηματικής 
διδασκαλίας γραμματικής, είναι 
καλύτερο να διδάσκεται η 
γραμματική, όταν προκύπτει μια 
συγκεκριμένη ανάγκη στο γραπτό 
λόγο ενός παιδιού. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
3.Οι μαθητές είναι ανάγκη να 
συνεργάζονται συχνά σε μικρές 
ομάδες για να αλληλεπιδρούν και 
να ασκούν κριτική στο γραπτό 
λόγο ο ένας του άλλου . 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
4.Η διαδικασία της παραγωγής 
γραπτού κειμένου είναι πιο 
σημαντική από το τελικό γραπτό 
κείμενο που παράγουν τα παιδιά. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
5.Πριν τα παιδιά  ξεκινήσουν την 
παραγωγή γραπτού λόγου ,οι 
δάσκαλοι πρέπει να τους 
υπενθυμίζουν να γράφουν 
ορθογραφημένα. 
 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
 
2.Διαφωνώ 
 
3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
 
5.Συμφωνώ 
 
6 .Συμφωνώ 
Απόλυτα 
6.Μέσα από την εξάσκηση στη 
γραφή και απαντώντας γραπτώς 
σε διάφορες εργασίες ,τα παιδιά 
σταδιακά θα μάθουν τις 
συμβάσεις της παραγωγής 
γραπτού λόγου των ενηλίκων. 
 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
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7.Η ικανότητα γραμματικής 
αναγνώρισης των λέξεων (πχ. 
ουσιαστικά, ρήματα) είναι 
χρήσιμή  στην αποτελεσματική 
παραγωγή γραπτού λόγου . 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6 .Συμφωνώ 
Απόλυτα 
8.Είναι σημαντικό τα παιδιά να 
διαβάζουν λέξεις, ώστε να 
μάθουν την ορθογραφία τους. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
9.Η διακριτή διδασκαλία του 
γραπτού λόγου είναι απαραίτητη 
,ώστε να αναπτυχθούν επαρκώς 
όλες οι δεξιότητες που 
απαιτούνται στην παραγωγή 
γραπτού λόγου. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
10.Οι μαθητές χρειάζεται να 
κάνουν εξάσκηση στη γραφή των 
γραμμάτων, ώστε να μάθουν να 
τα σχηματίζουν ορθά. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
11.Οι δάσκαλοι πρέπει να 
στοχεύουν στη δημιουργία 
συγγραφέων που να μπορούν να 
παράγουν απευθείας ολοκλη-
ρωμένα γραπτά κείμενα  (χωρίς 
άλλα προσχέδια). 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
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Γ.Αυτοαποτελεσματικότητα εκπαιδευτικών ως προς τη διδασκαλία γραπτού λόγου 
Κυκλώστε τον αριθμό στην απάντηση, που συμφωνεί περισσότερο με την προσωπική σας 
άποψη. 
1.Διαφωνώ απόλυτα 
2.Διαφωνώ 
3.Διαφωνώ εν μέρει 
4.Συμφωνώ εν μέρει 
5.Συμφωνώ 
6.Συμφωνώ απόλυτα  
12.Πριν ξεκινήσουν τα παιδιά μια 
εργασία παραγωγής γραπτού 
λόγου, είναι καλό να υπεν-
θυμίζεται σε παιδιά που έχουν 
άλλη μητρική γλώσσα να 
γράφουν σωστά τα ελληνικά. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
απόλυτα 
13.Είναι σημαντικό να 
διδάσκονται τα παιδιά στρατη-
γικές για το σχεδιασμό και την 
έλεγχο στην παραγωγή γραπτού 
λόγου. 
 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
απόλυτα 
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1.Όταν ένας μαθητής βελτιώνει 
την απόδοση του στην 
παραγωγή γραπτού λόγου,  
είναι συνήθως επειδή βρίσκω 
καλύτερους τρόπους να 
διδάσκω τον μαθητή. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 
 
 
 
 
 
3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
2.Ακόμη κι ένας καλός 
δάσκαλος στη διδασκαλία γρα-
πτού λόγου, μπορεί να μη 
φτάνει πολλούς  μαθητές.  
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
3.Αν ένας μαθητής/μια 
μαθήτρια  δε θυμάται τι δίδαξα 
στο προηγούμενο μάθημα πα-
ραγωγής γραπτού λόγου, 
γνωρίζω πως να αυξήσω την 
ικανότητα απομνημόνευσης 
του/της στο επόμενο μάθημα.  
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
4.Οι ώρες διδασκαλίας μου 
στην τάξη έχουν μικρή 
επίδραση στην απόδοση των 
μαθητών  στην παραγωγή γρα-
πτού λόγου σε σύγκριση με την 
επίδραση από το περιβάλλον 
του σπιτιού τους. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
5.Αν ένας μαθητής/μια 
μαθήτρια  κατακτήσει ένα νέο 
φαινόμενο στην παραγωγή γρα-
πτού λόγου, είναι επειδή 
γνωρίζω τα απαραίτητα βήματα 
για τη διδασκαλία αυτού του 
φαινομένου. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6 .Συμφωνώ 
Απόλυτα 
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6.Αν προσπαθήσω πολύ,  μπο-
ρώ να βοηθήσω ακόμα και τους 
μαθητές με τα πιο σοβαρά 
προβλήματα στην παραγωγή 
γραπτού λόγου. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
7.Όταν ένας μαθητής πηγαίνει 
καλύτερα απ’ ότι συνήθως στην 
παραγωγή γραπτού λόγου, είναι 
επειδή κατέβαλα λίγη περισ-
σότερη προσπάθεια. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6 .Συμφωνώ 
Απόλυτα 
8.Αν οι μαθητές δεν είναι 
πειθαρχημένοι στο σπίτι, δεν 
πρόκειται να πειθαρχήσουν 
κατά τη διάρκεια του μαθή-
ματος παραγωγής γραπτού 
λόγου. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
9.Όταν ένας μαθητής/μια 
μαθήτρια έχει δυσκολία σε μια 
εργασία γραπτού λόγου, δεν 
είναι δύσκολο να την προσαρ-
μόσω στο επίπεδο του/της. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
απόλυτα 
10.Η επίδραση της εμπειρίας 
που φέρουν οι μαθητές από το 
σπίτι ως προς την παραγωγή 
γραπτού λόγου μπορεί να 
ξεπεραστεί με καλή διδα-
σκαλία. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
11.Ένας δάσκαλος/μια δασκά-
λα είναι πολύ περιορισμένος/η 
ως προς τι μπορεί να πετύχει, 
επειδή το περιβάλλον του 
σπιτιού ενός παιδιού έχει 
μεγάλη επίδραση στην επιτυχία 
του στην παραγωγή γραπτού 
λόγου. 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
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12.Αν ένας/μία από τους 
μαθητές/τριες δεν μπορεί να 
εκτελέσει μια εργασία γραπτού 
λόγου, θα μπορούσα με 
ακρίβεια να αξιολογήσω αν η 
εργασία ήταν ανάλογης 
δυσκολίας του επιπέδου 
του/της. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
13.Το πόσα μπορεί να μάθει 
ένας μαθητής/μια μαθήτρια ως 
προς την παραγωγή γραπτού 
λόγου σχετίζεται πρωτίστως με 
το οικογενειακό του/της υπό-
βαθρο. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
14.Αν ένας μαθητής/μια 
μαθήτρια είναι άτακτος/η και 
προκαλεί φασαρία κατά τη 
διάρκεια της παραγωγής γρα-
πτού λόγου, είμαι βέβαιος/η ότι 
γνωρίζω κάποιες τεχνικές για 
να τον/την επαναφέρω γρή-
γορα. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
15.Όταν η απόδοση των 
μαθητών στην παραγωγή γρα-
πτού λόγου βελτιώνεται, 
οφείλεται στο ότι βρίσκω πιο 
αποτελεσματικές διδακτικές 
προσεγγίσεις. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
απόλυτα 
16.Αν οι γονείς έκαναν 
περισσότερα με τα παιδιά τους 
ως προς την παραγωγή γραπτού 
λόγου, θα μπορούσα κι εγώ να 
κάνω περισσότερα. 
 
1.Διαφωνώ 
απόλυτα 
2.Διαφωνώ 3.Διαφωνώ  
εν μέρει 
4.Συμφωνώ 
εν μέρει 
5.Συμφωνώ 6.Συμφωνώ 
Απόλυτα 
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Δ. Πρακτικές 
Παρακάτω παρακαλείσθε να απαντήσετε με τι συχνότητα χρησιμοποιείτε  στη διδασκαλία 
παραγωγής γραπτού λόγου σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες ορισμένες  
πρακτικές.  
Κυκλώστε τον αριθμό στην απάντηση , που συμφωνεί περισσότερο με την προσωπική σας 
άποψη.  
1.Ποτέ δε χρησιμοποιώ αυτή την πρακτική 
2. Τη χρησιμοποιώ μερικές φορές τον χρόνο 
3. Τη χρησιμοποιώ κάθε μήνα 
4. Τη χρησιμοποιώ κάθε εβδομάδα 
5. Τη χρησιμοποιώ αρκετές φορές εβδομαδιαίως  
6. Τη χρησιμοποιώ καθημερινά 
1.Ενθάρρυνση μαθητή 1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
2.Παροχή περισσότερου χρό-
νου για την εκτέλεση της 
εργασίας. 
 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
 
3.Διδασκαλία  σημείων 
στίξεως  
 
 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
 
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
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4.Επιπλέον συναντήσεις με 
τον μαθητή 
 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
5.Διδασκαλία γραμματικής 1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
6.Εξάσκηση στον γραπτό 
λόγο 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
7.Διδασκαλία δομής των 
προτάσεων 
 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
8.Διδασκαλία ορθογραφίας 
 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
9.Επανάληψη δεξιοτήτων 
γραπτού λόγου. 
 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
10.Διδασκαλία μηχανιστικών 
στοιχείων γραπτού λόγου (πχ. 
γραφικός χαρακτήρας) 
 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
11.Δυνατότητα επιλογής θέ-
ματος από τον μαθητή 
 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
13.Παραγωγή γραπτού λόγου 
σε ομάδες. 
 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
14.Δυνατότητα επιλογής 
εναλλακτικής εργασίας στην 
παραγωγή γραπτού λόγου. 
 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
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Σας ευχαριστώ πολύ! 
15.Παραγωγή γραπτού λόγου 
μέσω υπαγόρευσης  
 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
16.Παραγωγή γραπτού λόγου 
με χρήση πληκτρολογίου 
 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
17.Διδασκαλία γραπτού λό-
γου με χρήση τεχνολογίας 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
18.Διδασκαλία γνωστικών και 
μεταγνωστικών στρατηγικών 
στην παραγωγή γραπτού 
λόγου 
 
1.Ποτέ δε 
χρησιμοποιώ 
αυτή την 
πρακτική 
2. Τη 
χρησιμοποιώ 
μερικές 
φορές τον 
χρόνο 
 
3. Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε μήνα                                 
4.Τη 
χρησιμοποιώ 
κάθε 
εβδομάδα 
5. Τη 
χρησιμοποιώ 
αρκετές φορές 
εβδομαδιαίως     
6. Τη 
χρησιμοποιώ 
καθημερινά 
